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INTRODUCTION
Tout le monde aime être apprécié par son entourage social. Cependant, tous les
individus ne connaissent pas l’acceptation d’autrui. Le statut social fait référence à la
position d’un individu au sein d’un groupe. Plus précisément, il s’agit de l’attraction
sociale. Guimond (1994), identifie deux types de statut: 1) Un d’ordre formel, à savoir que
le patron possède un statut plus élevé dans la hiérarchie que l’employé; 2) L’autre d’ordre
informel et socioaffectif, soit le degré d’acceptation d’un individu au sein du groupe. Les
deux pôles de l’acceptation incluent, à une extrémité, les gens populaires, et à l’autre, les
gens rejetés. Le statut social apparaît très tôt, dès l’âge préscolaire (Kochenderfer-Ladd,
2003). Dès leur entrée à l’école primaire, les enfants découvrent l’importance d’être
acceptés par le groupe (Duclos, Laporte et Ross, 1994). Les relations d’amitié prennent de
plus en plus d’ampleur et les pairs agissent à titre d’agents de socialisation auprès des
autres élèves. Les enfants découvrent leur potentialité sur le plan relationnel, de même que
les comportements valorisés ou rejetés par les pairs. Pourtant, à l’école primaire, certains
enfants ne réussiront pas toujours à s’intégrer au groupe.
En milieu scolaire primaire, quels enfants subissent du rejet? Pourquoi vivent-ils
de l’exclusion? En quoi consiste l’influence des caractéristiques individuelles par rapport
aux caractéristiques contextuelles? Quels impacts sur le développement entraînent ce rejet?
Quels programmes visent à favoriser leur intégration au groupe? Dans un premier chapitre,
nous nous attarderons sur l’importance de l’aspect relationnel, compte tenu que nous ne
pouvons pas nommer l’exclusion sociale sans nous référer au groupe de pairs. Nous
préciserons des définitions se rapportant au thème, puisque le terme “rejet par les pairs”
caractérise un concept qui ne fait pas nécessairement consensus parmi les chercheurs dans
le domaine. Comme deuxième chapitre, nous énoncerons les facteurs de risque et de
4protection qui se présentent chez les enfants rejetés. Puis, dans le chapitre trois, nous
aborderons les impacts du rejet par les pairs sur le développement de l’enfant qui le subit.
Pour ce quatrième chapitre, nous décrirons les besoins des enfants rejetés ainsi que les
résultats des programmes d’intervention utilisant différentes approches. Enfin, en
cinquième, nous présenterons une synthèse de la problématique du rejet par les pairs, en
rappelant les principaux concepts, les facteurs de risque et de protection, les impacts et
quelques approches d’intervention. Une discussion suivra, sur les pistes à suivre dans
l’avenir et certains enjeux à considérer. De surcroît, suite aux démonstrations tout au long
du texte, nous conclurons à l’apport crucial du contexte dans l’émergence, le
développement, le maintien et de même que le traitement de l’exclusion sociale d’un élève
d’âge scolaire primaire par ses confrères ou consoeurs de classes.
PREMIER CHAPITRE
PROBLÉMATIQUE
DU REJET PAR LES PAIRS
1. IMPORTANCE DE LA DIMENSION RELATIONI\ELLE
Le rejet ne constitue pas seulement une caractéristique de l’individu mais plutôt la
réponse du groupe relativement à cet individu (Coie et Cillessen, 1993). Dans le cas
présent, il s’agit d’un enfant fréquentant l’école primaire. Nous assistons à la naissance de
cette conception depuis peu. En fait, les caractéristiques de l’enfant rejeté personnifiaient à
l’origine des traits de personnalité ou de caractère. Plusieurs modèles rendent compte de ce
courant. Ainsi, le modèle psychanalytique investigue l’inconscient chez l’individu (Shaffer,
1999). La majorité des problèmes de rejet prennent alors leur source au sein de la personne.
Pour leur part, les théories de l’attachement, où les liens affectifs (sécure, ambivalent,
fuyant et désorganisé) avec le donneur de soin, généralement la mère, favorisent ou nuisent
au développement de l’enfant (Shaffer, 1999). Ce dernier intériorise le modèle
d’attachement et le généralise aux relations avec les pairs. Les interventions visent alors à
modifier les schèmes relationnels de l’enfant. Quant à lui, le modèle béhavioriste stipule
que les comportements de l’individu peuvent se moduler par un conditionnement par
contingence provenant de l’environnement social. L’approche cognitivo-comportementale
ajoute la contribution des cognitions tout en maintenant l’apport des comportements
(Shaffer, 1999). Il faut alors travailler les perceptions et les distorsions cognitives afin de
les modifier.
Ces tendances initiales à l’analyse du rejet social se transforment avec l’ampleur
que prend le modèle écosystémique. Celui-ci identifie plusieurs niveaux d’influence sur le
problème de comportement (Shaffer, 1999). D’abord, le microsystème réfère aux relations
6entre la personne et son environnement immédiat. Le mésosystème comprend les
interrelations entre les différents microsystèmes. Ensuite, l’exosystème intègre les services
sociaux qui concernent la personne, mais dans lesquels elle demeure impliquée
indirectement. Enfin, le macrosystème renvoie aux aspects culturels entourant la personne.
Cette conception implique qu’à tous les niveaux, nous retrouvons des facteurs aggravant ou
diminuant les contraintes relationnelles de l’enfant victime d’exclusion sociale (Shaffer,
1999). Ainsi, les troubles comportementaux n’appartiennent plus qu’à l’individu mais
proviennent de l’interaction entre une personne et ses milieux.
En somme, quoique plusieurs modèles explicatifs du rejet social se penchent
surtout sur l’individu, peu à peu, ce domaine de recherche s’oriente progressivement vers
l’analyse du contexte social et des facteurs extrinsèques à l’enfant. Il s’agit notamment de
la relation qui s’établit entre un membre du groupe et le groupe en tant qu’entité. La
complexité de cette relation provient des résultats des études qui montrent qu’une fois un
enfant rejeté, le groupe tend à le maintenir dans cette position et ce, même suite à des
changements apparaissant au niveau des comportements ou des cognitions de l’enfant. Le
présent travail adopte cette conception voulant que le rejet par les pairs à l’école primaire
résulte de plusieurs facteurs dynamiques et non seulement des caractéristiques de l’enfant.
L’accent porte sur tous les éléments influençant le statut social. L’objectif consiste à établir
un bilan de la recension des écrits sur la problématique du rejet par les pairs en tenant
compte des différentes perspectives de recherche. Bien que cette recension sur les facteurs
de risque, de protection et les impacts ne prétende pas être exhaustive, nous élaborons une
ébauche de l’état des connaissances actuelles dans le domaine. Préalablement à cette
recension, il s’avère essentiel de bien définir les différents concepts en lien avec ce
domaine de recherche.
2. DÉFINITIONS DES CONCEPTS ASSOCIÉS AU REJET PAR LES PAIRS
Pour bien comprendre l’exclusion sociale quelques concepts importants doivent
être définis. Nous présenterons d’abord la typologie des statuts sociaux, c’est-à-dire les
différents statuts que peuvent se voir attribuer les enfants. Ensuite, nous préciserons la
7typologie des sous-types comportementaux d’enfants rejetés, à savoir que nous ne pouvons
identifier qu’un profil de comportement influençant le rejet. Enfin, nous aborderons, les
formes de violences vécues par les victimes de rejet social puisqu’ils peuvent subir tant des
agressions directes qu’indirectes.
2.1. La typologie des statuts sociaux
Historiquement, l’approche sociométrique est utilisée pour la description des
statuts sociaux. Le terme naît dès les années trente. À l’origine, Moreno définit la
sociométrie comme «un instrument qui sert à mesurer l’importance de l’organisation qui
apparaît dans les groupes sociaux, à la lumière des attractions et des rejets qui se
manifestent à l’intérieur de ces groupes» (Moreno, 1934). Les tests sociornétriques visent à
demander à chaque personne d’identifier celles qu’elles préfèrent et rejettent. Dans un
second temps, les évaluateurs déterminent la structure sociale et affective du groupe en
identifiant des regroupements ou des sous-groupes d’individus.
En milieu scolaire primaire, les enfants d’un groupe classe doivent répondre à des
questions en précisant avec quels enfants, généralement trois, ils aimeraient le plus ou le
moins faire différentes activités (Bagwell, Coie, Terry et Lochman, 2000). Par exemple,
jouer à la récréation, inviter à son anniversaire, s’asseoir à côté dans l’autobus scolaire, etc.
(Boivin, Poulin et Vitaro, 1994). Les énoncés diffèrent selon les auteurs mais la procédure
demeure généralement la même. La compilation des résultats aux énoncés «aime plus» et
«aime moins» se regroupe en deux catégories distinctes. D’abord, la préférence sociale
reflétant la popularité de l’enfant dans le groupe s’établit par la soustraction des
nominations négatives aux nominations positives. Ensuite, l’impact social, qui évalue la
réaction que suscite l’enfant dans le groupe, est dégagé à partir de l’addition du nombre
d’enfants ayant fait des choix positifs et négatifs (Bagwell et al., 2000; Boivin et ah,
1994). L’utilisation de cette méthode permet de préciser les statuts sociaux des enfants d’un
groupe. Par ailleurs, plusieurs autres variantes ou méthodes peuvent aussi être utilisées pour
évaluer des regroupements, préférences et exclusions au sein d’un groupe. Nous pensons à
l’observation, aux analyses comparatives, aux questionnaires et aux milieux expérimentaux.
8La description des statuts sociaux est donc définie en fonction des nominations
positives et négatives, et, selon la préférence ou l’impact social (Shaffer, 1999). Nous
remarquons toutefois la prédominance des variables individuelles dans ces définitions sous
prétexte que les enfants identifient les autres pairs avec qui ils aiment ou n’aiment pas
jouer, et ce, sans se soucier du contexte de groupe. Par exemple, l’enfant peut se laisser
influencer par les attitudes de son meilleur ami envers un autre enfant. La réponse de
l’enfant répondant marquera davantage les attitudes de l’ami puisque l’enfant inscrira
simplement les noms des mêmes pairs que son ami. Un autre aspect contextuel que la
sociométrie ne tient pas en compte concerne les relations que l’enfant pourrait établir avec
des pairs des autres classes. Il se peut fort bien que l’enfant identifié comme rejeté dans sa
classe possède des relations d’amitié avec des élèves en provenance des autres classes. De
plus, la restriction du nombre de nomination, principalement trois, peut influencer
l’établissement du statut d’enfant négligé. Le quatrième choix de compagnons de jeux des
enfants de la classe s’avère peut-être celui dont l’impact social n’apparaît pas aux trois
premières nominations. Nonobstant ces limites, la typologie des statuts sociaux au sein
d’un groupe demeure les définitions issues de la sociométrie les plus communes dans le
domaine de recherche. Les trois premiers groupes suivants, comparés aux deux derniers,
possèdent un fort impact social en étant les choix de l’ensemble des pairs de la classe.
Cependant la préférence sociale varie.
- Enfants populaires: Ils reçoivent surtout des nominations positives, donc une grande
préférence sociale. Dès lors, beaucoup de pairs les aiment et peu ne les apprécie pas;
- Enfants rejetés: À l’inverse, ils obtiennent une faible préférence sociale, en recevant
surtout des nominations négatives. En revanche, ils peuvent avoir quelques amis
même s’ils sont rejetés par la majorité;
- Enfants controversés: Ils reçoivent presque autant de nominations positives que
négatives. L’ambivalence se perçoit dans la préférence à leur égard, plusieurs pairs les
aiment et plusieurs ne les apprécient pas;
- Enfants négligés: Ils ne reçoivent pratiquement aucune nomination et semblent
invisibles pour leurs pairs. En conséquence, ces derniers sont perçus comme ayant peu
d’impact social sur le groupe;
9- Enfants moyens: Ces enfants n’entrent pas dans les autres catégories (Bagwell et al.,
2000). C’est-à-dire qu’ils reçoivent surtout des choix positifs et parfois des négatifs.
La modération caractérise l’appréciation de leurs pairs.
Bien que cette approche typologique ignore dans une certaine mesure la
contribution du contexte social, le statut de l’enfant controversé fournit néanmoins des
informations pertinentes sur ce problème social. De fait, les caractéristiques personnelles de
l’enfant représentent qu’un aspect de son inclusion ou exclusion sociale puisque ces enfants
controversés peuvent être à la fois perçus populaires pour certains et perçus rejetés pour
d’autres. Au plan de la recherche, cette typologie amène un dilemme sérieux aux
chercheurs. S’ils choisissent un grand échantillon d’enfants, ils pourront obtenir une
représentation de tous les statuts et les classer en suivant une typologie reconnue. En
contrepartie, il y a un risque de perdre l’infonnation concernant les facteurs contextuels
expliquant le statut de chaque enfant. À l’inverse, s’ils s’attardent sur l’analyse détaillée
d’un petit échantillon, ils ne seront pas toujours en mesure d’utiliser la typologie faute de
représentant pour chacune des catégories. Un dernier problème en lien avec l’évaluation
sociométnque concerne la stabilité des statuts au travers les différents contextes sociaux.
Peu de travaux ont examiné si l’enfant rejeté dans un groupe classe maintient le même
statut lorsque intégré dans un autre groupe social. Pourtant, les enfants vivent souvent ces
périodes de transition dans leur quotidien (groupe classe, équipe de sport, voisinage, etc.).
Or, les quelques études ayant abordé cette question concluent que la stabilité du statut
d’enfants rejetés ne prédit pas que les enfants vont obtenir le même statut dans un autre
environnement social (Caron et Vitaro, 1994).
La définition statistique des statuts sociaux s’obtient par la standardisation des
résultats, issus des nominations, à l’aide du score Z. Il s’agit de l’écart entre le résultat
individuel et la moyenne du groupe en terme d’écart-type. Ce qui signifie que tout résultat
égal à la moyenne obtient un score neutre (Z de 0), les résultats inférieurs à la moyenne
correspondent à des négatifs et les résultats supérieurs à la moyenne s’affilient à des
nominations positives (Anastasi, 1994). Selon les auteurs, les pourcentages d’enfants qui se
retrouvent dans chaque catégorie peuvent varier sensiblement. Cela provient du critère
10
statistique employé. Le plus utilisé pour établir les statuts sociaux tient compte d’un écart-
type (Bagwell et aL, 2000). Par conséquent, les enfants populaires décrochent un score de
16% au-dessus de la moyenne et les enfants rejetés de 16% sous la moyenne. Cependant,
d’autres auteurs choisissent un critère pius souple de trois quart d’écart type (Boivin et al.,
1994), ce qui correspond â un score de 25% sous la moyenne pour se voir attribuer le statut
de rejet. Suite au choix du critère, un enfant qui possède un score de 20% sous la moyenne
peut être considéré comme enfant moyen dans une étude et enfant rejeté dans l’autre. Le
fait de varier les critères statistiques en fonction de la taille des échantillons occasionne
néanmoins des répercussions majeures pour l’enfant. Il se voit impliquer dans des
programmes d’intervention ou non. On risque d’identifier des enfants qui possèdent le
statut de rejet dans l’étude mais dont le groupe de pairs ne l’excluent pas dans les faits (i.e.
des faux positifs). D’autre part, les chercheurs risquent également d’exclure du programme
des enfants de statut moyen qui sont rejetés du groupe en réalité (i.e. les faux négatifs). En
somme, le choix du critère statistique souligne un questionnement préoccupant qui suscite
des répercussions sur les enfants ciblés, le choix de l’échantillonnage et la place accordée
aux variables contextuelles dans l’étude de l’exclusion sociale d’un enfant.
2.2. La typologie des sous-types comportementaux d’enfants rejetés
Des distinctions, relativement récentes, amènent une typologie des sous-types de
comportement; puisqu’au plan comportemental, les enfants de statut social rejeté agissent
différemment. Malgré cette limite, cette typologie représente en soi une évolution du
concept, en ce sens qu’elle évite de catégoriser tous les enfants victimes d’exclusion sociale
comme représentant un profil homogène. Soulignons que les garçons et les filles se
représentent dans des proportions semblables dans les différents sous-types d’enfants
rejetés (Bagwell et al., 2000; Boivin et al., 1994; Sandstrom et Cillessen, 2003). Shaffer
(1999) se réfère aux concepts d’agression et d’inhibition pour élaborer cette typologie qu’il
définit comme suit.
- Enfant rejeté: Enfant de faible préférence sociale qui reçoit surtout des nominations
négatives (on ne précise toutefois pas de sous-types comportementaux);
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- Enfant rej eté/inhibé : Enfant rejeté qui se tient à l’écart du groupe de pairs par timidité
ou blocage psychologique;
- Enfant rejeté/agressif : Enfant rejeté qui manifeste des gestes agressifs, soit des actions
ou réactions qui peuvent blesser ses pairs;
- Enfant rejeté/inhibé/agressif: Enfant rejeté qui présente des comportements
d’inhibition et d’agression auprès de ses pairs;
- Enfant rejeté non inhibé/non agressif: Enfant rejeté qui ne présente aucun
comportement d’inhibition ou d’agression envers ses pairs.
Les définitions de cette typologie font généralement consensus au sein de la
communauté scientifique. Pour sa part, Kochenderfer-Ladd (2003) identifie ces sous-types
d’enfants victimes d’une mise à l’écart à l’aide des concepts d’agression et d’asociabilité.
Toutefois, Émond (2003) suggère de distinguer l’enfant rejeté/responsable qui agit avec
asociabilité et l’enfant rejeté/accidentel qui subit du rejet sans raison apparente, Cette
distinction permet de tenir compte du contexte social de l’émergence du rejet. En effet, la
typologie comportementale simplifie la tâche des chercheurs qui s’intéressent à
l’intervention puisqu’il ne faut pas agir de la même façon avec tous les enfants rejetés.
Malheureusement, dans de nombreuses études, les auteurs abordent le thème de l’exclusion
sociale sans préciser de sous-types. Dans un tel contexte, il faudrait élaborer une typologie
qui tienne compte de l’impact du groupe. Par exemple, l’enfant rejeté dans tous ses milieux
de vie versus seulement à l’école, ou encore, l’enfant qui se fait ridiculiser devant le groupe
par opposition à celui qui fait rire de soi par les pairs pris individuellement. Effectivement,
le contexte joue un rôle majeur dans la définition et l’évolution du rejet social d’un enfant.
2.3. Les formes de violences vécues des victimes d’exclusion sociale
Le concept d’agression revient souvent dans la définition des sous-types de rejet. Il
faut d’abord définir ce concept puisqu’il existe de multiples définitions de l’agression. En
effet, la violence prend plusieurs formes et se produit dans de nombreux contextes. La
définition à laquelle se réfère le Ivlinistère de l’éducation du Québec, se lit comme suit.
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La violence est l’usage d’un pouvoir (physique, psychologique, moral ou
social), de façon ouverte ou camouflée, spontanée ou délibérée, motivée
ou non, par un individu, un groupe ou une collectivité, via ses
comportements ou ses structures qui a pour effet de contraindre ou de
détruire, partiellement ou totalement, par des moyens physiques,
psychologiques, moraux ou sociaux, un objet (biens, matériels, personnes,
symboles) afin d’assurer la réponse à un besoin légitime ou de réagir à ce
besoin non comblé (Bélanger, Gosselin, Bowen, Desbiens et Janosz,
2006).
Cette définition tient compte des multiples variations au niveau du mode de
perpétration. Les enfants rejetés victimes d’agression sociale et physique ne correspondent
pas à la même réalité que ceux qui vivent l’une ou l’autre de ces formes de violence. Les
recherches devraient mieux décrire l’environnement de l’enfant rejeté en abordant les
différentes formes de violence vécues. Une polémique entre les chercheurs se présente sur
l’inclusion ou l’exclusion d’éléments de définition comme l’aspect intentionnel de
l’agression, les gestes directs ou indirects, le fait d’agir ou de réagir, l’objectif de blesser,
l’aspect individuel ou collectif, etc. Sans ce consensus, il demeure difficile d’intégrer les
différentes formes de violence vécues par les enfants dans ces travaux de recherche.
Également, en ce qui concerne l’environnement de l’enfant rejeté, les limites associées aux
méthodes d’échantillonnage, amènent les chercheurs à sélectionner des groupes homogènes
de grande taille pour fin de comparaison. En jumelant les méthodes quantitatives (le grand
échantillonnage) et les méthodes qualitatives (l’étude de cas), il serait possible de
documenter davantage le contexte social dans lequel évolue l’enfant et les variations
individuelles reliées à l’exclusion sociale.
En milieu scolaire primaire, la violence se traduit par les attitudes ou actions
suivantes : ridiculiser un élève ou se moquer de lui, isoler et rejeter un élève, insulter,
menacer, intimider, voler, vandaliser, se battre, etc. (Bélanger et al., 2006). Les enfants
rejetés représentent souvent des victimes idéales à intimider. En effet, l’intimidation se
définit comme «une forme de violence proactive et intentionnelle (amorcée par l’agresseur)
par laquelle un ou plusieurs individus exposent, de manière répétée, sur une longue période,
une même personne, à des actions négatives» (Bélanger et al., 2006). Le concept
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d’intimidation intègre les formes différentes de violence. Ainsi, les agressions directes se
remarquent par des comportements visibles, tels des insultes, des coups, de la provocation,
etc. Quant aux agressions indirectes, celles-ci s’observent au plan relationnel en ciblant
davantage la manipulation ou l’atteinte à la réputation de l’autre, tels partir des rumeurs, ou
rire de l’enfant (Crick et Grotpeter, 1996; Verlaan, Turmel et Charbonneau, 2004). Ce
deuxième type d’agression fait partie de la violence psychologique dans la définition
proposée par le Ministre de l’éducation (Bélanger et al., 2006). Il s’agit d’un phénomène de
groupe, où plusieurs individus répandent des commérages sur une personne victime du rejet
social (Verlaan et al., 2004). Plusieurs auteurs s’entendent pour dire que cette deuxième
forme d’agression se présente surtout chez les filles (Crick et Grotpeter, 1996; Zakriski et
Coie, 1996). En effet, celles-ci tendent à moins utiliser l’agression physique et à nuire
davantage à la réputation par des rumeurs, des potins ou des regards désapprobateurs. Les
définitions de l’agressivité se peaufinent graduellement dans les travaux de recherche sur
l’exclusion sociale et l’agressivité chez les filles devient plus présente (Foster, Hagan,
Tremblay et Boulerice, 2001). Nous pouvons conclure que tant les garçons que les filles
subissent l’exclusion de leur groupe de pairs mais ils ne le vivront pas de la même manière
(Bagwell et al., 2000; Boivin et al., 1994; Sandstrom et Cillessen, 2003). En somme, il faut
en tenir compte puisque les enfants rejetés vivent, plus que les enfants de tous autres types
de statuts sociaux, de multiples formes de violences qui se traduisent tant par des agressions
directes qu’ indirectes.
3. PRÉVALENCE ET STABILITÉ DU REJET,
LES VARIABLES À CONSIDÉRER
La recherche n’ accordera pas la même importance si les cas d’exclusion sociale
affectent beaucoup de nos enfants à travers le continent, par rapport à quelques enfants
seulement. Une vaste étude américaine, avec un large échantillon normatif de 949 enfants
de tous niveaux d’école primaire, obtient un taux de 14 % d’enfants rejetés (Patterson,
Vaden et Kupersmidt, 1991). Par exemple, pour des enfants de quatrième année, provenant
d’échantillons normatifs et comparables de grandeurs moyennes à élevés, les prévalences
indiquent 18% pour l’est du Québec (Boivin et al., 1994), 24% au nord des États-Unis
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(Sandstrom et Cillessen, 2003) et 16% pour le sud (Bagwell et aL, 2000). Les variations des
taux de la prévalence s’expliquent par des différences au niveau des méthodes de recherche
d’une étude à l’autre ou par le contexte culturel et social de chacun des endroits. Une autre
source de variation des prévalences concerne l’échantillon choisi. En effet, les études qui
obtiennent des pourcentages plus élevées se réalisent avec des enfants en contexte clinique.
Ainsi, la prévalence du rejet se situe à 28% chez les jeunes placés en centre de réadaptation
(Blitz et Glenwick, 1990) et à 36% dans un échantillon d’enfants maltraités (Bolger et
Patterson, 2001). Ces résultats indiquent que le problème touche un nombre considérable
d’enfants victimes de rejet, ce qui justifie l’importance de se documenter sur cette réalité
afin de venir en aide à ces enfants et d’intervenir efficacement auprès d’eux. En ce qui
concerne la typologie des sous-types comportementaux du statut de rejet les proportions de
prévalence varient d’une étude à l’autre. Par exemple, dans les recherches réalisées auprès
d’enfants de quatrième année régulière, le sous-type rej eté/agressif inclut plus de la moitié
des enfants rejetés dans l’étude de Sandstrom et Cillessen (2003) et seulement le quart des
enfants rejetés dans l’étude de Bagwell et ses collègues (2000). En somme, il faut tenir
compte de tous les sous-types et non d’un seul.
Par ailleurs, le statut de souffre douleur de l’enfant rejeté se révèle stable dans le
temps. Un auteur note que le meilleur prédicateur du rejet demeure le rejet (Kochenderfer
Ladd, 2003). La corrélation s’établit de .68 entre le rejet en début et en fin d’année scolaire
chez plus de cinq cents élèves du primaire aux États-Unis (Dumas, Neese, Prinz et
Blechman, 1996). Selon cette étude, un enfant rejeté en première année aura plus de risque
d’être à nouveau la cible des pairs en seconde année. La stabilité du statut social s’avère
également significative à plus long terme puisque près de la moitié des enfants rejetés en
cinquième année le restent encore pour un laps de temps de cinq ans, en incluant le passage
du primaire au secondaire (Coie et Cillessen, 1993). Cette stabilité démontre que le rejet
caractérise, dans une certaine mesure, l’individu; sa personnalité faisant de lui le candidat
idéal aux moqueries des pairs qui persistent pendant plusieurs années (Coie et Cillessen,
1993; Crick et Grotpeter, 1996). Selon cette vision l’enfant jouerait un rôle déterminant
dans ce qui lui arrive. À l’inverse, cette stabilité du statut social peut également suggérer
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que le contexte social des pairs contraint l’enfant et que peu importe ses actions, celui-ci
reste la cible du groupe (Coie et Cillessen, 1993; Crick et Grotpeter, 1996). En d’autres
termes, lorsqu’un groupe rejette un enfant, il devient plus ardu pour ce dernier de se faire
accepter même par un ou quelques membres de ce groupe pris séparément. Les résultats de
travaux de recherche pourraient contribuer à éclairer ce point, à savoir si les comportements
de l’enfant explique son exclusion du groupe (stabilité des traits de l’individu) ou
inversement si les comportements de l’enfant varient malgré une stabilité des réponses du
groupe (stabilité du contexte social).
Des exemples tendent à démontrer l’influence du contexte social. En effet, lorsque
des confrères et consoeurs de classes manifestent des attentes négatives à l’égard d’un
enfant rejeté, ils agissent de façon plus négative envers ce pair (Coie et Cillessen, 1993). De
plus, le rejet induit de la détresse émotionnelle qui rend l’enfant plus vulnérable aux
commentaires de ses pairs (Crick et Grotpeter, 1996). C’est le phénomène de la prophétie
qui s’auto réalise puisque l’enfant rejeter répondra aussi négativement à l’initiation de cette
adversité sociale. Par conséquent, même si un enfant rejeté modifie ses comportements
sociaux, son statut demeure le même puisque le groupe résiste à modifier sa perception de
l’enfant. Ils se fient davantage à la réputation sociale de l’enfant. Ce concept fait référence
à ce qui se dit de positif ou négatif sur un individu avant même que les gens le connaissent.
La réputation sociale de quelqu’un le précède souvent. Un bon exemple: un nouvel élève à
l’école saura la réputation de l’enfant rejeté et n’ira pas la vérifier: il se tiendra lom de lui
(Bagwell, Newcomb et Bukowski, 1998). Par conséquent, la réputation sociale fait partie
des facteurs contextuels intragroupes qui influence négativement le statut social d’un enfant
victime des pairs. Parallèlement, un enfant qui intègre un groupe sans préjugé à son égard à
davantage de chance que le groupe se fie réellement à ce qu’il présente comme personne.
Ainsi, même lorsque l’enfant change de milieux et que sa réputation ne le suis pas, il peut
se trouver en présence de milieux semblables qui fait qu’il produit des réponses
comportementales semblables. Il devient très difficile de déterminer si l’influence du statut
social d’enfant rejeté provient des caractéristiques de l’individu ou de la continuité des
milieux.
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En résumé, de nombreux enfants vivent du rejet par les pairs et ce rejet s’avère
stable pour plusieurs. La stabilité s’explique par les caractéristiques de I ‘enfant, du groupe
de pairs ou des milieux. Quoiqu’il en soit, le rejet se présente comme une problématique
issue de l’ensemble des interrelations entre l’individu, le groupe et le milieu. Évidemment,
les influences de chacun demeurent encore obscures, mais en sachant cela, l’étude des
facteurs de risque menant au rejet par les pairs prend son sens. Il s’avère indispensable pour
tout intervenant s’intéressant à l’exclusion sociale au primaire, d’être capable d’identifier
les différents facteurs qui nuisent ou aident à l’intégration sociale d’un enfant. L’objectif
consiste à réaliser une bonne évaluation de la situation de l’enfant et de lui offrir
ultérieurement des interventions adaptées à lui.
DEUXIEME CHAPITRE
FACTEURS DE RISQUE ET DE PROTECTION
CHEZ LES ENFANTS REJETÉS
1. FACTEURS DE RISQUE DU REJET PAR LES PAIRS
Les facteurs de risque reliés au rejet par les pairs correspondent aux variables
individuelles, sociales, familiales ou environnementales qui augmentent la probabilité
d’apparition d’un problème d’adaptation (Vitaro, 2003). Les facteurs les plus étudiés
abordent les comportements de l’enfant, dont plus particulièrement les actes d’agression ou
d’inhibition. Ce champ d’étude s’élargit aux cognitions des enfants, de même qu’à ses
caractéristiques immuables comme son genre et son âge. Depuis une dizaine d’années, les
chercheurs tiennent compte des facteurs exogènes à l’individu. Il s’agit de facteurs plus
contextuels, qui varient selon les autres individus en cause et l’environnement. Bien que
très importantes, ces dernières études demeurent en plus petit nombre que celles qui se
rapportent aux facteurs individuels. Ces facteurs contextuels abordent les influences des
relations sociales avec les pairs, la famille et l’environnement social sur le développement
du rejet en milieu scolaire primaire.
1.1. Contribution des caractéristiques comportementales de l’enfant
Deux types de comportements peuvent nuire à l’intégration sociale de certains
enfants. Il s’agit des comportements d’agression et d’inhibition. Dans la littérature, ces
comportements ressortent comme étant ceux qui influencent le plus le statut social.
L’agression chez les enfants demeure le facteur le plus étudié. De 30% à 50% des
enfants rejetés seraient agressifs (Coie et Cillessen, 1993). Même si ces chiffres paraissent
considérables, il faut se rappeler qu’un pourcentage assez important d’enfants rejetés ne
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démontrent pas d’agressivité. En outre, les deux tiers des enfants agressifs ne vivent pas
d’exclusion sociale (Boivin et Poulin, 1993). Selon l’étude de Kochenderfer-Ladd (2003),
l’agressivité prédit le rejet lors de la transition entre la maternelle et la première année.
Dans d’autres études (cité dans Coie et Cillessen, 1993) regroupant des enfants qui ne sont
pas familiers, ceux qui se font exclure agissent souvent de façon agressive ou dérangeante.
Selon Bolger et Patterson (2001), de même que Dumas et al. (1996), la corrélation se
révélerait très forte entre l’agression et le rejet par les pairs. Ces études n’établissent
cependant pas toujours la distinction entre l’enfant qui agit et l’enfant qui réagit.
Effectivement, ces deux types d’enfants peuvent manifester de l’agressivité, mais dans des
contextes fort différents. L’action agressive provient de variables davantage individuelles
tandis que la réaction agressive résulte souvent de variables de groupe où les pairs
provoquent l’enfant (Bélanger et al., 2006). Ainsi, même une caractéristique personnelle,
telle que le comportement d’agression, peut résulter de l’effet de facteurs contextuels
comme la provocation des pairs.
Il y a toutefois lieu de s’interroger sur la signification que l’on donne au concept
de «l’enfant agressif». Ainsi, Pepler, Craig et Roberts (1998) observent, à l’aide d’une
grille détaillée, que les enfants agressifs commettent plus de comportements verbaux et
physiques d’agression, plus de comportements prosociaux et plus d’interactions avec leurs
pairs. Cependant, la proportion de comportements prosociaux demeure plus faible lorsque
nous considérons l’ensemble du répertoire de comportements (Pepler et ah, 1998). Ces
enfants risquent le rejet puisque l’agression ressort comme le comportement qui irrite le
plus les pairs (Waas et Graczyk, 1999). Ce constat est rapporté, tant chez les garçons que
chez les filles (Pettit et al., 1996). Cependant, la forme de l’agressivité varie souvent selon
les genres. L’agressivité directe, donc plus physique, serait plus présente chez les garçons
rejetés que chez les filles (Coie et Cillessen, 1993; Pettit et al., 1996). Même si l’enfant
rejeté modifie ses comportements d’agression, il demeure étiqueté comme étant le souffre
douleur du groupe. Ainsi, il est préférable que les programmes d’intervention visant à
modifier les comportements indésirables ciblent autant l’enfant rejeté que le groupe de
pairs.
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Même si l’agression peut entraîner l’exclusion sociale pour les deux genres, des
différences ressortent. Les filles se font davantage rejeter lorsqu’elles manifestent des
troubles externalisés, incluant l’agressivité (Kochenderfer-Ladd, 2003; Sandstrom et Coie,
1999; Waas et Graczyk, 1999). À l’inverse, selon Sandstrom et Coie (1999), se sont les
garçons inhibés qui deviennent plus à risque de rejet. Chez les enfants plus âgés, soit de la
quatrième année à la cinquième année du primaire, les garçons agressifs reçoivent plus
d’approbation des pairs, ce qui ne se produit pas chez les filles (Sandstrom et Coie, 1999).
En somme, l’agressivité qui mène à l’exclusion sociale représenterait un facteur plus
important en bas âge (Coie et Cillessen, 1993).
Bien que l’agressivité soit un précurseur du rejet chez de nombreux enfants, elle
peut aussi en devenir la conséquence. Ainsi, des études longitudinales démontrent que
l’enfant exclut maintient ou augmente ses comportements agressifs en réponse au rejet dont
il est victime. Par exemple, peu d’enfants rejetés/agressifs conservent ce statut : ils
deviennent plutôt des enfants agressifs acceptés, des enfants rejetés/non agressifs ou des
enfants rejetés/agressifs/inhibés (Kochenderfer-Ladd, 2003). Cet auteur avance que ce n’est
pas tant l’agressivité qui entraîne le rejet, mais le fait qu’elle soit inefficace. En effet, des
enfants agressifs peuvent devenir populaires étant donné que les autres peuvent vouloir
éviter de les contrarier ou encore craindre leurs représailles.
Le rejet social peut également être associé à l’inhibition. Ajnsi, les enfants inhibés
peuvent choisir de s’isoler au lieu de rechercher les contacts sociaux. Ces enfants risque
d’être victime d’exclusion sociale puisqu’ils préfèrent la solitude ou ne maîtrisent pas un
répertoire approprié de comportements en groupe (Kochenderfer-Ladd, 2003). Les résultats
sur les perceptions des enseignants et des pairs de l’enfant rejeté mettent en évidence une
forte corrélation entre l’inhibition sociale et le rejet par les pairs (Bolger et Patterson,
2001). Pourtant, aucune corrélation ne ressort entre l’inhibition sociale auto révélée et le
rejet (Bolger et Patterson, 2001). En fait, il importe de distinguer deux types d’inhibitions:
1) certains peuvent présenter un trouble anxieux et craindre les relations sociales, 2)
d’autres peuvent chercher maladroitement le contact des pairs en agissant de façon intrusive
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(Coie et Cillessen, 1993; Dumas, 1999). Cette distinction pourrait expliquer la différence
entre les perceptions de l’entourage et celles de l’enfant. Néanmoins, ces deux types
d’inhibitions nuisent à l’enfant lorsqu’il veut entrer en relation avec ses pairs. L’analyse du
contexte du rejet par les pairs devient donc très importante à réaliser afin d’établir si les
pairs rejettent l’enfant ou si ce dernier ignore comment s’intégrer au groupe.
Pour bien comprendre les manifestations d’inhibition, on doit tenir compte de
l’âge des enfants. La haute fréquence des jeux solitaires chez les jeunes enfants fait en sorte
que les pairs de moins de huit ans ne perçoivent pas l’inhibition négativement
(Kochenderfer-Ladd, 2003). Par conséquent, ces comportements deviennent un facteur plus
considérable à la fin de l’enfance et au début de l’adolescence (Boivin et ai., 1994).
Kochenderfer-Ladd (2003) amène un questionnement concernant les enfants du sous-type
rejetés/inhibés. En effet, l’inhibition peut précéder le rejet autant que le suivre, suite à un
manque de stimulation provenant des pairs. L’inhibition peut provoquer le rejet puisque
l’enfant se replie souvent sur lui-même. Par contre, le rejet peut aussi provoquer
l’inhibition, où l’enfant reste loin du groupe par crainte des moqueries des pairs. Ainsi, les
résultats de recherche permettent d’établir un lien entre le rejet et l’inhibition, mais on
ignore encore la direction de ce lien. En somme, les comportements d’agression ou
d’inhibition deviennent des façons inadéquates de réagir dans des situations sociales.
Shields, Ryan et Cicchetti (2001) abordent cet aspect sous le terme de régulation
émotionnelle. En effet, les enfants qui démontrent de la difficulté à gérer leurs émotions
risquent le rejet des pairs puisqu’ils agressent ou s’isolent dans les situations sociales.
En plus de l’agression et de l’inhibition, d’autres types de comportements
ressortent aussi dans les études qui traitent des facteurs individuels du rejet par les pairs. Il
s’agit des comportements dérangeants en général et des difficultés académiques. Par
exemple, dans une étude réalisée en centre de réadaptation auprès de garçons de douze ans,
les enfants qui commettent des comportements dérangeants se font rejeter (Blitz et
Glenwick, 1990). Dans cette étude, les éducateurs des jeunes définissent les comportements
dérangeants comme étant des marques de : manques de coordination et d’organisation,
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distractions, sautes d’humeur, difficultés d’expression, anxiété et peur, difficultés à reporter
une gratification et besoin de la proximité d’un adulte. De même, les comportements
dérangeants en classe représentent les premiers comportements que les pairs de huit à
douze ans n’apprécient pas chez leurs amis (Waas et Graczyk, 1999). L’inattention,
l’hyperactivité, le fait de ne pas réaliser la tâche demandée, de se lever ou parler au mauvais
moment, font partie des comportements dérangeants s’ils se manifestent de façon
récurrente. Pettit et al. (1996) identifient que les enfants qui dérangent en classe manifestent
également moins d’habiletés sociales et rencontrent plus de difficultés académiques.
D’ailleurs, les difficultés académiques constitueraient un autre facteur prédisposant à la
stabilité du rejet par les pairs (Pettit et al., 1996).
Les facteurs de risque comportementaux étant nombreux, il faut noter que plus
l’enfant les cumule, plus il risque d’être exclu socialement. En résumé, la combinaison de
l’inhibition et de l’agression mène presque invariablement au rejet social (Boivin et al.,
1994). Ainsi, il faut tenir compte de plusieurs comportements de l’enfant pour prévenir et
réduire le rejet par les pairs, mais également de la réponse des pairs aux comportements de
l’enfant rejeté et des autres facteurs qui influencent l’acceptation ou le rejet d’un enfant.
1.2. Contribution des caractéristiques affectives et cognitives de l’enfant
Bien que les affects dépressifs et le rejet social ne s’associent pas directement dans
les résultats d’études, les enfants qui en présentent deviendraient graduellement des cibles
potentielles au rejet (Macotte, 2003). Ces enfants manquent d’estime d’eux-mêmes, se
renferment, se défendent moins et s’isolent en fuyant les relations sociales (Boivin, Poulin
et Vitaro, 1994; Dumas, 1999; Waas et Graczyk, 1999). Ainsi, ils deviennent une cible à
taquiner puisqu’ils ne se défendent pas. Inversement, si les pairs sont sensibles à la tristesse
et aident les enfants dépressifs, ces derniers ne subiront pas d’exclusion sociale. Dans les
programmes d’intervention, il faudra alors miser autant sur les comportements de l’enfant
rejeté que sur les réponses des pairs à son égard.
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Les résultats d’études montrent que, même sans affect dépressif, les enfants rejetés
présentent plusieurs problèmes de perception sur les humeurs et les intentions des pairs lors
d’interactions avec eux. L’examen des perceptions des pairs met en évidence la manière
dont les enfants analysent les actions des autres enfants du groupe. Ainsi, les enfants
agressifs perçoivent plus négativement les comportements prosociaux d’un pair et peuvent
y répondre par une agression dans 12% des cas (Pepler et al., 1998). De même, les enfants
rejetés attribuent davantage d’intentions hostiles à un pair que les enfants populaires
lorsqu’ils ne possèdent aucun indice de son humeur, même lorsque celle-ci s’avère positive
(Coie et Cillessen, 1993; Keane et Parrish, 1992). D’ autres auteurs nuancent l’interprétation
de ces résultats en mentionnant qu’il demeure fort possible que les enfants rejetés
perçoivent plus d’intentions hostiles puisqu’ils anticipent une telle réponse de la part de
leurs pairs (Nangle, Erdley et Gold, 1996). Pour leur part, les enfants rejetés inhibés
rapportent avoir peur de l’humiliation et perçoivent plus d’hostilité chez les pairs, qu’elle
soit justifiée ou non (Boivin et al., 1994). En d’autres termes, les enfants rejetés ont souvent
de la difficulté à décoder les intentions de leurs pairs en fonction de leur humeur.
En situation de résolution de conflit, les perceptions des enfants ne varient pas
qu’en fonction de l’humeur d’autrui. Les buts et les stratégies choisis par l’enfant modulent
ses perceptions et ses réponses aux conflits. Le but fait référence à ce que l’enfant vise et
priorise, par exemple, de sortir gagnant d’un conflit, de trouver un terrain d’entente ou de
laisser gagner l’autre pour éviter d’offusquer un ami (Deptula et Cohen, 2004). Les
stratégies traitent, quant à elles, des moyens que l’enfant prend pour atteindre son but que
ce soit au plan verbal ou gestuel. En général, les enfants agressifs rejetés ou non, utilisent
davantage de stratégies hostiles pour atteindre leurs buts et les enfants inhibés choisissent
des solutions plus passives pour régler leurs conflits (Chung et Asher, 1996; Coie et
Cillessen, 1993). Par contre, les enfants rejetés/agressifs se montrent plus punitifs par la
vengeance et plus rancuniers que les autres enfants agressifs (Coie et Cillessen, 1993). En
fait, les enfants qui optent pour le contrôle choisissent des stratégies plus hostiles, alors que
les enfants qui visent l’évitement feront des choix plus passifs ou prosociaux (Chung et
Asher, 1996).
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De plus, en situation de conflits, les enfants blâmant les autres sans percevoir leur
part de responsabilité risquent plus de voir leur statut social se détériorer au cours de
l’année scolaire (Sandstrom et Coie, 1999). De même, les buts des enfants rejetés/agressifs
restent souvent plus centrés sur soi (Rabiner et Gordon, 1992). Pour ce qui est des buts
visés par les enfants rejetés/inhibés et les enfants non rejetés, ceux-ci demeurent
comparables et peuvent être centrés sur soi, sur autrui ou sur la relation (Rabiner et Gordon,
1992). Quant aux différences selon le genre, Chung et Asher (1996) rapportent que la
sélection de stratégies hostiles est négativement associée avec l’acceptation par les pairs
chez les filles. Pour les garçons, le choix de stratégies de demande de support s’adressant à
l’adulte influence de façon négative l’intégration au groupe. Malgré l’influence directe du
choix des buts et stratégies, les cognitions demeurent cependant un facteur indirect du rejet
en modulant les comportements de l’enfant selon ses objectifs en situation conflictuelle.
Même en situation non conflictuelle, les perceptions des enfants rejetés sur la
satisfaction de chacun dans la relation d’amitié diffèrent des autres pairs. Pourtant, la
définition d’une relation de qualité semble la même pour tous les enfants et ce, peu importe
leur statut sociométrique (Brendgen, Little et Krappmann, 2000) ou leur genre (Cassidy,
Kirsh, Scolton et Parke, 1996). De fait, les enfants se réfèrent à l’importance du plaisir, de
l’intimité et le faible taux de conflits pour décrire une relation de qualité (Brendgen et al.,
2000). Cependant, les enfants rejetés pensent avoir accès plus facilement à une relation de
qualité puisqu’ils ont moins de points de comparaison que les autres enfants. En ce sens,
l’enfant peut penser qu’il a des amis, alors que les autres se moquent de lui (Brendgen et
al., 2000). En résumé, les cognitions de l’enfant affectent le rejet par: a) leur capacité à
décoder les intentions des pairs, b) leurs choix de buts et stratégies plus hostiles en situation
de conflit, et c) leurs perceptions de la satisfaction dans la relation. Ainsi, tant les
comportements de l’enfant que ses cognitions jouent un rôle sur son statut social.
1.3. Contribution des caractéristiques immuables de l’enfant
Les caractéristiques immuables de l’enfant constituent d’autres facteurs de risque
individuels. Ces facteurs de risque sont associés au genre et à l’âge de l’enfant. Comme la
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prévalence l’indique, tant les garçons que les filles peuvent vivre le rejet de leurs pairs
(Bolger et Patterson, 2001). Toutefois certaines différences peuvent apparaître entre les
sexes. Un aspect à considérer à l’âge scolaire primaire, concerne le clivage ou la
discrimination basée sur le genre. Ainsi, les garçons chercheront davantage l’approbation
des autres garçons et les filles voudront être intégrées au groupe de filles (Duclos et al.,
1994). À l’occasion, un enfant peut avoir des amis de sexe opposé et être rejeté par les
enfants de son genre. De façon générale, les garçons se tiennent en plus grand groupe et
leurs jeux comprennent davantage d’activités physiques tandis que les filles fréquentent de
plus petits groupes et elles se centrent plus sur les relations dyadiques et l’expression des
émotions (Duclos et ah, 1994). Cela peut contribuer au fait que les filles risquent plus le
rejet lorsqu’elles présentent des troubles de type externalisé. Effectivement, un garçon qui
s’ affirme et bouge beaucoup représente un profil socialement plus accepté que ces mêmes
comportements pour une fille. Dans le même ordre d’idées, les garçons risquent plus le
rejet lorsqu’ils ont des troubles internalisés (Kochenderfer-Ladd, 2003; Waas et Graczyk,
1999). Un garçon renfermé, anxieux ou déprimé reste moins sollicité et apprécié
socialement que ces mêmes problématiques chez les filles.
Une autre différence est qu’habituellement, les pairs initient davantage de
comportements prosociaux envers les filles (Crick et Grotpeter, 1996). D’ailleurs, dans
l’étude de Pepler, Craig et Roberts (1998), les filles ont tendance à toucher leurs pairs deux
fois plus souvent que les garçons. Ces chercheurs émettent l’hypothèse que la socialisation
des filles (apprentissage de bien se tenir, d’être tranquille dans les jeux, etc.) les amène à
avoir plus de facilité à être prosociales. À cet égard, les filles rejetées seraient tout de même
intégrées dans les cliques où des pairs populaires en font aussi partie (Bagwell et ah, 2000).
L’explication peut être en lien avec la violence indirecte que vivent davantage les filles,
étant exclues moins physiquement qu’émotionnellement (Zakriski et Coie, 1996). En effet,
en ce qui concerne la victimisation, les garçons rapportent être victimes de plus de violence
directe et les filles, de plus de violence indirecte (Crick et Grotpeter, 1996). Donc, qu’ ils
soient garçons ou filles, les enfants, peuvent être mis à l’écart par leurs pairs à l’école
primaire et ce, même s’ils ne seront pas confrontés aux mêmes types d’agressions.
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Le même constat s’établit en ce qui concerne l’âge des enfants. De fait, la fonction
de l’amitié diffère selon l’âge des enfants. Au préscolaire, les jeux des plus jeunes tendent à
être davantage ludiques et le choix des amis s’effectue en fonction de leurs intérêts aux
mêmes jeux (Shaffer, 1999). Ainsi, les enfants du préscolaire peuvent être rejetés des jeux
plus souvent, mais ce rejet demeure temporaire en fonction de l’activité en cours
(Kochenderfer-Ladd, 2003). II faut noter que les plus jeunes font aussi davantage de jeux en
solitaire et consacrent moins de temps à leurs pairs (Pepler et ah, 1998) et ce, qu’ils soient
rejetés ou non. Cela veut alors dire qu’un enfant peut vouloir jouer seul bien qu’il ait des
amis. À l’inverse, en contexte scolaire, les relations amicales se modifient et s’établissent
surtout en fonction de la réciprocité de la relation (Shaffer, 1999). Les enfants plus âgés
émettent davantage de comportements prosociaux en groupe (Pepler et ah, 1998) puisqu’ils
comprennent l’importance des relations sociales et sont moins attirés par le jeu solitaire. Ils
se font d’ailleurs moins souvent rejetés que les plus jeunes (Pepler et al., 1998). Cependant,
une fois rejeté par ses pairs, son statut social tend à se consolider, tant par les
comportements de l’enfant que les réponses du groupe.
Les formes de rejet et les attributions des pairs varient également en fonction de
l’âge. Une attribution caractérise une cause perçue sur l’explication de son comportement et
celui des autres (Vaillerand, 1994). Les attributions causales précisent si la responsabilité
du comportement est interne ou externe à l’individu, de même que si le comportement
demeure stable ou instable dans le temps (Vallerand, 1994). Par exemple, les enfants rejetés
du premier cycle se voient attribuer des causes internes lors de leurs interactions positives.
Pour les enfants du deuxième et du troisième cycles, on se réfère davantage aux interactions
négatives (Waas et Honer, 1990). Ces enfants plus âgés prétendent que ces traits négatifs
restent stables chez les enfants rejetés, tandis qu’ils sont considérés temporaires chez un
enfant accepté (Coie et Cillessen, 1993; Waas et Honer, 1990). Les facteurs associés au
genre et à l’âge démontrent bien que le rejet social d’un enfant ne provient pas seulement
de ses comportements. En somme, bien que les facteurs individuels soient importants, il ne
faut pas sous-estimer l’apport du contexte dans lequel se produit le rejet d’un enfant.
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1.4. Contribution des caractéristiques contextuelles
Le contexte englobe tout ce qui affecte le rejet social par les pairs d’un enfant. Il
s’agit d’abord des relations avec les pairs, donc de tous les facteurs qui proviennent des
caractéristiques du groupe de pairs. L’école, en tant qu’institution, incluant le rôle des
enseignants ou des autres membres du personnel, module également le rejet par les pairs.
Enfin, les variables familiales jouent un rôle important puisque le premier lieu de
socialisation d’un enfant demeure sa famille.
Beaucoup de facteurs de risque proviennent des pairs eux-mêmes. Au plan de
l’initiation d’un contact social, les pairs agissent de la même manière lorsqu’ils engagent
une activité avec les enfants agressifs ou non (Pepler et aL, 1998). Par contre, ils
manifestent plus de comportements négatifs lorsqu’ils abordent un enfant rejeté (Coie et
Cillessen, 1993). Cela augmente les chances que ces pairs reçoivent aussi une réponse
négative de la part de l’enfant rejeté. Cette réponse amplifie les perceptions des pairs et
renforcent la mise à l’écart de l’enfant rejeté, ce qui contribue à maintenir son statut. Le
pair n’est cependant pas conscient son influence dans l’interaction. Ainsi, il devient difficile
d’identifier qui initie l’interaction: l’enfant rejeté peut provoquer par ses remarques, ses
comportements, ses attitudes ou être provoqué par l’attitude des pairs (Trudeau,
Desrochers, Tousignant et al., 1997). Les chercheurs Deptula et Cohen (2004) observent
que les enfants rejetés participent à moins de jeux de coopération et argumentent davantage
durant les jeux de groupe. Ces comportements se manifestent toutefois plus rarement
lorsque l’enfant rejeté interagit uniquement avec un ou deux pairs. Il importe de souligner
que les enfants impliqués dans le plus grand nombre de conflits demeurent les enfants
agressifs, qu’ils soient rejetés ou non (Deptula et Cohen, 2004).
Au-delà des comportements individuels des pairs, les recherches en psychologie
sociale démontrent que pour comprendre la dynamique et la structure du groupe, plusieurs
facteurs intragroupes doivent être pris en compte. En effet, le groupe module les actions de
ses membres (Guimond, 1994). Ainsi, il semble y avoir aussi quelques évidences suggérant
une correspondance entre les caractéristiques de l’individu et celles du groupe qui
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influenceraient l’acceptation ou l’exclusion d’un membre (Boivin et al., 1990). La
formation des groupes sociaux se fait en partie sur la base des statuts sociaux puisque les
enfants de même statut ont tendance à se regrouper (Nangle et al., 1996). Par exemple, les
enfants rejetés tenteront plutôt à s’associer avec un pair dont le statut ressemble au sien,
comme d’autres enfants rejetés, controversés ou négligés. De même, les enfants populaires
n’apprécient pas les pairs rejetés. Au sein d’un groupe, le rejet d’un enfant permet aux pairs
non rejetés de réaliser qu’ils sont appréciés (Émond, 2003). La cohésion de groupe peut
expliquer ce phénomène; il y a les inclus et les exclus (Guimond, 1994).
Plus un groupe inclut les mêmes membres depuis longtemps, plus ces derniers
utiliseront des moyens pour maintenir la cohésion du groupe (Guimond, 1994). Dans un tel
contexte, il deviendra beaucoup plus difficile pour un nouveau pair de s’y intégrer.
L’établissement de relations privilégiées entre les membres a pour fonction de répondre
notamment répondent à leur besoin socioaffectif. Par exemple, un enfant qui veut s’intégrer
à une triade d’amis vivra plusieurs difficultés puisqu’il sera perçu comme celui qui va
briser l’équilibre de la clique et ce, peu importe ses attitudes et comportements individuels.
De même, dans une clique stable, chaque membre possède son propre rôle dans une
hiérarchie déjà établie (Guimond, 1994). En ce sens, pour certains enfants, le rejet d’un pair
répond à un besoin de contrôle social d’autrui (Crick et Grotpeter, 1996). Ils obtiennent une
forme de pouvoir qui renforce leur statut social. Ainsi, les enfants préfèrent être vus
davantage avec des pairs populaires que rejetés, de crainte d’être rejeté à leur tour (Émond,
2003). Par exemple, un enfant rejeté peut jouer à l’extérieur avec un pair qui, une fois à
l’école, l’ignore complètement. Cette stabilité hiérarchique peut expliquer, en partie, que
les réputations négatives persistent au sein du groupe et favorisent le maintien du rejet
social (Boivin, Dodge et Coie, 1989; Coie et Cillessen, 1993).
)
Nangle et al. (1996) proposent un point de vue intéressant, à savoir que les normes
sociales de la clique de l’enfant rejeté peuvent contribuer au maintien de son exclusion
) sociale. Par exemple, les actions antisociales peuvent se faire récompenser et les habiletés
prosociales peuvent être punies par les pairs du sous-groupe d’appartenance. Cette
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approche béhaviorale prédit que l’enfant rejeté ne développera pas les habiletés qui
favorisent son intégration sociale au groupe majoritaire. Effectivement, les contraintes
intragroupes peuvent devenir plus exigeantes que les normes sociales générales.
L’école représente un milieu qui influence directement l’évolution sociale de
l’enfant, dont le rejet par les pairs, de diverses façons: 1) en implantant des programmes de
prévention ou d’intervention, 2) en préconisant la surveillance des enfants dans la cour
d’école, et 3) en désamorçant les conflits dès leur apparition (Meyer, Astor et Bebre, 2004).
Ces chercheurs ont étudié les mécanismes du jugement des enseignants qui font qu’ils
interviennent lors d’altercations entre élèves. Ces derniers interviennent s’ils sont proches
de leurs classes, qu’ils ne perçoivent pas un risque de blessures, que les élèves sont assez
petits, jeunes et de sexe opposé au leur (Meyer et ah, 2004). Suite à ces résultats, il faudrait
donner d’autres moyens aux enseignants pour qu’ils se sentent à l’aise d’intervenir. Ces
moyens peuvent être de solliciter de l’aide, de revoir les élèves après l’altercation, de
rencontrer les parents, etc. Mentionnons que l’enfant rejeté se préoccupe beaucoup de ce
que les autres pensent de lui et sa recherche constante de l’approbation de l’enseignant
peut faire en sorte que ce dernier ait une relation plus distante avec cet élève et qu’il
n’intervienne pas par rapport à son rejet (Trudeau et ah, 1997). Bref, peu d’études
empiriques abordent tous ces aspects, mais nous savons que la disponibilité et l’écoute des
adultes de l’école influencent si les enfants de l’école risquent plus ou moins le rejet de
leurs pairs. Nonobstant l’impact du milieu scolaire, les variables familiales demeurent une
source importante d’influence sur l’adaptation sociale de l’enfant. Elles concernent
notamment l’attachement, l’implication parentale, la maltraitance et les stress familiaux.
Ainsi, l’attachement sécure, qui fait référence aux liens d’un enfant avec une
figure stable et aimante dans les premières années de sa vie, s’associe à la compétence
sociale des enfants du primaire (Contreras, Kerns, Weimer, Gentzler, et Tomich, 2000;
Schulman, Elicker et Sroufe, 1994). Ce facteur influence la qualité de la relation et non le
fait d’avoir des amis ou pas (Lieberman, Doyle et Markiewicz, 1999; Schulman et ah,
1994). Les résultats de la recherche mettent en évidence que les enfants insécures possèdent
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moins de stratégies de régulation de leurs émotions internes et ressentent de la détresse face
aux stress environnementaux (Contreras et al., 2000). Ceux qui démontrent un attachement
insécure avec leur mère présentent plus de difficulté à s’éloigner d’elle afin d’explorer leur
environnement (Kolko, 2002) et lui font moins confiance pour obtenir du support
émotionnel (Booth, Rubin et Rose-Krasnor, 1998). L’angoisse de séparation, qui fait suite à
l’absence de son parent, nuit considérablement aux jeunes enfants pour créer des liens
d’amitié avec les pairs en garderie ou à la maternelle (Howes, Matheson et Hamilton,
1994). L’enfant en crise perd de belles occasions de socialisation et d’apprentissage de
diverses habiletés relationnelles puisque la recherche de la sécurité socio-affective le
désintéresse d’initier des interactions avec les pairs. L’influence de la famille devient alors
notable et le rejet par les pairs ne provient certes pas seulement de variables individuelles.
Dans une étude réalisée auprès d’enfants du préscolaire, Howes (1997) conclut que
plus les enfants passent de temps en groupe dès le préscolaire et plus ils apprennent des
habiletés de communication et d’interaction avec les pairs. Cependant, elle rapporte que les
enfants insécures participent à des jeux moins complexes et s’impliquent moins lors des
interactions avec leurs pairs. Ce dernier résultat pourrait peut-être expliquer ceux de
Lieberman et al. (1999) qui ont relevé que les enfants insécures possèdent moins de
capacité à la résolution de conflit. On identifie également que si l’enfant ne se sent pas en
sécurité avec son éducateur en garderie, il aura moins d’opportunités de développer des
relations de qualité avec ses pairs (Howes et al., 1994; Howes, 1997). Une fois l’angoisse
de séparation surmontée, ces enfants insécures peuvent se référer davantage à leurs amis
pour aller chercher du support émotionnel (Booth et al., 1998; Schulman et ai., 1994).
Toutefois, selon ces auteurs, les amis ne savent pas comment gérer ce support émotionnel,
préfèrant se distancier lorsque la relation devient trop intime. En somme, les formes
d’attachement insécures représentent une variable qui influence les caractéristiques
personnelles de l’enfant et nuit à son intégration sociale.
Une autre difficulté des enfants insécures concerne leurs perceptions erronées des
émotions et des intentions des autres. Conséquemment, ils ne sont pas en mesure d’ajuster
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leurs comportements en fonction de l’humeur ou de l’attitude de l’autre (Cassidy et al.,
1996). Dans le cas des enfants rejetés, tel que vu dans les facteurs de perception des actes
des pairs, ceux-ci captent encore plus difficilement les intentions s’ils appartiennent au type
insécure. Bref, ces enfants insécures se font peu à peu mettre à l’écart du groupe puisque
leurs réactions sont imprévisibles (Booth et al., 1998). Ces auteurs soulignent toutefois que
cette mise à l’écart ne mène pas nécessairement à l’établissement d’un statut d’enfant
rejeté, mais aussi d’enfant négligé. Précisons toutefois que l’attachement en début de
scolarisation reste un facteur parmi d’autres et que tous les enfants insécures ne subissent
pas nécessairement le rejet de leurs pairs.
L’implication parentale et la relation d’attachement gagnent en importance au
cours du développement de l’enfant. Toutefois, en voulant s’impliquer, les parents peuvent
à l’occasion nuire à l’enfant. Ainsi, les mères qui favorisent les contacts avec les pairs
peuvent contribuer à diminuer le statut social de leur enfant si elles dirigent trop (Ladd et
Golter, 1988). Par exemple, elles peuvent être à proximité et s’intégrer constamment dans
les activités de leurs enfants alors qu’ils jouent avec leurs pairs, s’organiser pour éviter les
conflits ou les régler à leur place, etc. Ces enfants ne développeront pas les habiletés
sociales requises et l’autonomie nécessaire à leur intégration scolaire (Pettit et ah, 1996).
De fait, les enfants de mères désagréables, contrôlantes ou rejettantes ont des statuts
sociaux plus bas, comparativement aux enfants des mères positives et chaleureuses
(Cassidy et al., 1996; Coie et Cillessen, 1993). Les parents des enfants rejetés favoriseraient
également une discipline plus coercitive (Pettit et ai., 1996). D’ailleurs, les résultats de
cette recherche établissent un lien entre l’agressivité de l’enfant et la discipline coercitive
des parents. Par contre, la direction de cet effet n’est pas clairement démontrée. En ce qui
concerne la fratrie, ces relations deviennent un risque si les frères et soeurs démontrent peu
d’habiletés sociales (Vitaro, Gagnon et Tremblay, 1992a).
Au-delà des attitudes des parents, les élèves qui ont vécu ou vivent de la
maltraitance chronique dans la famille risquent plus le rejet de leurs pairs (Bolger et
Patterson, 2001). Le concept de maltraitance englobe tant la négligence, les abus physiques
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et émotionnels que sexuels. Selon leur étude, Bolger et Patterson (2001) identifient que plus
la maltraitance persiste dans le temps, plus le rejet par les pairs demeure stable tout au long
de la période du primaire. Plus précisément, les enfants victimes d’abus physiques,
interagissent de façon moins positive avec les pairs, font moins de jeux de groupe et
reçoivent moins de nominations positives (Kolko, 2002). Dans cette étude, la maltraitance
serait plutôt interprétée comme étant une variable médiatrice. L’enfant devient inhibé, ce
qui augmente ses risques d’être victime de rejet (Kolko, 2002). Shields, Ryan et Cicchetti
(2001) mettent également en évidence que la maltraitance influence la capacité à la
régulation émotionnelle, affectant ainsi la compétence sociale. De même, l’étude de Bolger
et Patterson (2001) fait ressortir que les garçons maltraités pendant plusieurs années tendent
à devenir plus agressifs. Par contre, le lien entre la maltraitance et le rejet s’avère non
significatif sur un échantillon de plus de cent enfants maltraités. Dans cette dernière étude,
c’est plutôt la chronicité de la maltraitance et non le type d’abus ou la négligence subie qui
détermine le taux d’agressivité et le rejet par les pairs. Les chercheurs émettent l’hypothèse
que par leurs actions, ces parents encouragent les comportements coercitifs de l’enfant et
échouent dans leur rôle de promouvoir les habiletés prosociales de l’enfant (Bolger et
Patterson, 2001). De surcroît, ce manque d’habiletés peut contribuer aux risques d’être
exclu socialement du groupe de pairs. De plus, les effets des situations de rejet vécues à
l’école par l’enfant peuvent être amplifiés ou diminués selon les réactions des parents.
Le contexte de vie familiale peut donc influencer le développement de la
problématique d’exclusion sociale. Il s’avère important de considérer l’environnement dans
lequel la famille évolue. L’association entre la pauvreté et le rejet par les pairs ressort dans
quelques études (Éthier et LaFremère, 1993; Patterson, Vaden et Kupersmidt, 1991; Pettit
et al., 1996). Cette relation serait présente seulement chez les enfants dont le statut social de
rejeté demeure stable depuis plus d’une année (Pettit et ah, 1996). On relève également que
les mères monoparentales à plus faible revenu ont souvent des enfants plus agressifs (Éthier
et LaFrenière, 1993). Par contre, dans ce cas, on n’est pas en mesure d’établir un lien de
cause à effet. On suggère plutôt la présence d’une relation complexe entre les différents
facteurs. Par exemple, la faible scolarisation du parent entraîne un plus faible revenu
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financier, un sentiment de dévalorisation chez ce dernier et une croyance favorable à la
coercition dans l’éducation de l’enfant (Éthier et LaFrenière, 1993). Éthier et LaFrenière
(1993) identifient, par exemple, que la prévalence d’enfants rejetés se situe à seulement 8%
chez les familles qui ne subissent aucun stress familiales et à 35% chez celles qui en vivent
trois ou plus. Dans l’étude de Patterson et al. (1991), cette prévalence augmente à 42%
pour les enfants dont les familles font face à de multiples stress. Outre ceux mentionnés, les
stress familiaux incluent l’absence à la maison d’un ou des parents biologique, la
psychopathologie ou le décès d’un membre de la famille, les déménagements fréquents et le
peu de stimulation éducationnelle. En somme, ces études démontrent clairement que le rejet
par les pairs ne provient pas seulement des caractéristiques individuelles, mais que les
contextes sociaux et familiaux dans lesquels l’enfant vie orientent grandement son
ajustement à son environnement scolaire.
2. FACTEURS DE PROTECTION DU REJET PAR LES PAIRS
La connaissance des facteurs de protection prend autant d’ampleur que celle des
facteurs de risque. Ces facteurs représentent les variables individuelles, sociales, familiales
ou environnementales qui diminuent la probabilité d’apparition d’un problème d’adaptation
(Vitaro, 2003). Ces facteurs nous en apprennent sur le potentiel de résilience des enfants car
malgré la présence de certains facteurs de risque, ceux-ci possèdent d’autres
caractéristiques qui préviennent le rejet social à l’école primaire.
En ce qui a trait aux caractéristiques personnelles, les enfants agressifs non rejetés
trouvent souvent un équilibre entre leur agressivité et d’autres traits sociaux; par exemple,
ils peuvent être drôles ou être leaders (Coie et Cillessen, 1993). Dans un même ordre
d’idées, les enfants athlétiques possèdent plus de chance d’être populaires ou d’être
acceptés par le groupe de pairs et ce, même s’ils manifestent de l’agressivité (Coie et
Cillessen, 1993). Bien qu’ils peuvent sembler protéger l’enfant du rejet social, la mode
vestimentaire ou l’accès à du matériel technologique peut entraîner des relations d’amitiés
utilitaires (Trudeau et ah, 1997). En ce qui concerne l’aspect cognitif, les enfants
rejetés/inhibés et les enfants non rejetés ont des buts comparables, et ce, tant sur le plan des
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buts centrés sur soi, sur autrui ou sur la relation (Rabiner et Gordon, 1992). Plus un enfant
utilise un répertoire varié de buts (Rabiner et Gordon, 1992) et plus il choisit des stratégies
prosociales de résolution de conflits (Chung et Asher, 1996), plus il sera à l’abri du rejet par
les pairs. La perception de soi-même se révèle être un autre facteur à considérer. Les
enfants rejetés qui développent une confiance en eux malgré le rejet qu’ils subissent, auront
une vision plus réaliste de leur situation et pourront y remédier en changeant de groupe
social (Sandstrom et Coie, 1999). Ainsi, ces derniers se questionnent sur les causes de leur
rejet, ce qui leur appartient et ce qui appartient aux autres.
Au niveau des relations sociales, les enfants rejetés avec un ami reçoivent un plus
grand nombre de nominations positives au test de sociométrie que les enfants rejetés sans
ami (Vitaro et al., 1 992a). En effet, peu importe leurs amis, les enfants vivant des relations
d’amitié rapportent ultérieurement une plus grande satisfaction de leurs amitiés à l’âge
adulte (Bagwell et ah, 1998). S’ils réussissent à découvrir une relation répondant à leur
besoin de support émotionnel, ces enfants vivront de meilleurs ajustements à l’âge adulte
car ils créent un modèle qui pourra leur servir de base dans leurs relations futures (Booth et
ah, 1998). En effet, ils rapportent une plus grande qualité de leur relation sur le plan du
plaisir, de l’aide, du support, de l’écoute, de l’intimité, de la loyauté et de l’affection
mutuelle. En somme, au-delà de leurs caractéristiques personnelles, les enfants qui
possèdent des amis se protègent de nombreux impacts négatifs du rejet par les pairs. Les
enfants rejetés/agressifs rapportent un réseau social plus grand que les enfants
rejetés/inhibés (Boivin et al., 1990; Vitaro et al., 1992a). Ces auteurs affirment qu’ils
peuvent être d’autant plus rejetés puisqu’ils peuvent parfois amorcer une activité avec le
groupe et en être exclus avant la fin. Néanmoins, la présence, même temporaire du groupe
de pairs, peut aider les enfants rejetés/agressifs à protéger leur estime.
Outre la présence d’amis, le nombre de groupes sociaux influence le statut de rejet
de l’enfant. Entre les différents groupes sociaux où un enfant s’implique, le maintien du
statut social n’est que modéré (Coie et Kupersmidt, 1983). Un enfant participant à une ou
plusieurs activités extrascolaires pourra voir son statut social s’améliorer peu importe son
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statut initial (Sandstrorn et Coie, 1999). Cela reste d’autant plus vrai pour les enfants qui
éprouvent de la difficulté à interagir dans un contexte scolaire puisque les autres contextes
d’activités requièrent différentes habiletés adaptées à chacun des groupes (Sandstrom et
Coie, 1999). Néanmoins, la généralisation des acquis interpersonnels ne reste pas facile à
faire. Nous pouvons supposer, compte tenu de la relative stabilité du rejet, que ces enfants
devront faire leurs preuves et développer une certaine confiance en leurs capacités avant
d’interagir avec les consoeurs et confrères de classe qui conservent des préjugés
défavorables envers eux. Malgré cette limite sur la généralisation des acquis, l’enfant
impliqué dans plusieurs groupes sociaux peut être accepté dans l’un et rejeté dans l’autre,
ce qui lui procure une vision plus réaliste de sa situation et protège en partie son estime
(Boivin et al., 1990). Par conséquent, la conception du rejet basée uniquement sur les
caractéristiques de l’enfant n’explique qu’en partie la variance de la problématique de
l’exclusion par les pairs sinon l’enfant serait mis â l’écart de tous ses groupes sociaux.
Quant aux influences familiales, quelques éléments doivent être considérés, à
savoir le support du père, les habiletés de communication, le type d’attachement,
l’implication parentale dans les activités de l’enfant avec ses pairs et les liens avec la
fratrie. Le support social du père, que les parents soient ensemble ou séparés, atténuerait
les sources de stress et de détresse chez la mère (Éthier et LaFrenière, 1993). La présence
de ce support l’amène à mieux intervenir auprès de son enfant. De plus, les parents
influencent les habiletés sociales de l’enfant en bas âge en lui apprenant à lire et à exprimer
ses émotions. Ces habiletés facilitent la communication et aide à l’intégration sociale (Coie
et Cillessen, 1993). L’attachement joue aussi un rôle protecteur pour les enfants dont
l’attachement s’avère insécure et ambivalent. Ces derniers deviennent sélectifs dans le
choix de leurs amis, ce qui les aide à développer des relations réciproques même s’ils
possèdent souvent moins d’amis que les enfants de type sécure (Cassidy et ai., 1996). De
même, les parents qui s’impliquent dans les activités de leurs enfants, bien que se soient
surtout la mère, aideront à l’amélioration de la compétence et du statut social de l’enfant, à
l’école comme à l’extérieur de l’école (Ladd et Golter, 1988; Sandstrom et Coie, 1999). Par
exemple, ces parents favorisent les contacts avec les pairs en participant à des activités
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extrascolaires comme aller au zoo, au pare, au chalet, etc. La relation avec la fratrie
s’intègre également aux influences familiales. Les frères et soeurs peuvent contribuer à
développer chez l’enfant des comportements positifs en groupe tels la régulation de la
colère, le partage des jeux et la résolution de conflits qui ensuite pourront se généraliser à
l’école (Vitaro et aL, 1 992a). L’enfant reçoit donc des influences multiples provenant de
son environnement social et familial.
La connaissance de ces facteurs permet aux intervenants de réaliser une évaluation
nuancée de la situation de l’enfant rejeté avant de l’inclure dans un programme particulier
visant l’intégration sociale. Bien sûr, puisque le rejet ne constitue pas uniquement une
caractéristique individuelle, le programme devra tenir compte du contexte dans lequel
l’enfant évolue, soit les aspects relationnels et familiaux. Le but consiste à bien comprendre
la réalité de l’enfant pour l’accompagner dans son vécu et réduire les impacts néfastes de
l’exclusion des pairs qu’il subit.
TROISIÈME CHAPITRE
IMPACTS DU REJET PAR LES PAIRS
1. IMPACTS À COURT TERME
Nous devons aborder l’importance des impacts du rejet puisque ces derniers
atteignent toutes les sphères de vie de l’enfant. Nous présenterons d’abord les troubles de
comportements et troubles affectifs qui découlent du rejet par les pairs, suivi des distorsions
cognitives affectant l’enfant victime et enfin les impacts sociaux résultant de l’étiquette
d’enfant rejeté. Une présentation des impacts à long terme suivra.
Au préalable, précisons que 60% des enfants rejetés ne vivent qu’un type de
victimisation; direct (insultes, coups, provocation) ou indirect (regards, rumeurs,
moqueries) (Crick et Grotpeter, 1996). Pour ceux qui vivent les deux types, les
conséquences s’accentuent. En outre, plus le rejet social apparaît tôt dans le développement
de l’enfant et plus il perdure dans le temps, les conséquences tendront à s’amplifier (Coie et
Cillessen, 1993). À ce titre, les enfants vivant le rejet des pairs pendant une année auront
beaucoup moins de conséquences que ceux qui le vivent pendant deux années consécutives
ou plus (Vitaro, Tremblay et Gagnon, 1992b). Néanmoins, pour ces auteurs, les
interventions doivent se réaliser dès la première année de scolarisation. Dès la deuxième
année, la réputation sociale construite par les pairs, se consolide davantage et les troubles
de comportement de l’enfant rejeté augmentent.
1.1. Impacts au plan comportemental et affectif
Le rej et par les pairs apporte plusieurs conséquences sur le plan comportemental et
affectif que l’enfant ne présentait pas avant. Nous aborderons les problèmes externalisés,
puis, les problèmes internalisés. Les résultats des travaux de recherche mettent en évidence
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que le rejet par les pairs se corrèle à plusieurs problématiques comportementales dont
l’agression, l’inattention, l’hyperactivité, le contrôle social, l’anxiété et le retrait social
(Coie et Cillessen, 1993). Malgré leur nombre, ce sont des impacts possibles en fonction de
la fréquence, l’intensité et la durée du rejet vécu, de même que sur l’individu qui le vit
selon sa résilience et son genre. Les enfants rejetés sur une longue période de temps, deux
ou trois ans, se retirent des situations sociales et émettent de moins en moins de
comportements prosociaux (Vitaro et al., 1992b). En ce qui concerne le genre,
comparativement aux garçons, les filles que les pairs n’apprécient pas, deviennent plus
sujettes à développer des problèmes externalisés qui perdurent dans le temps (Coie et ah,
1992). Dans ces études, l’enfant lui-même et ses parents rapportent ses problèmes
comportementaux (Coie, Lochman, Teny et Hyman, 1992). De même, l’enfant et ses
parents notent des difficultés affectives ou d’ordre intemalisé (Coie et ah, 1992).
Pour les troubles internalisés, les enfants rejetés peuvent en développer suite à un
sentiment d’insatisfaction sociale et de solitude susceptible de nuire à leur bien être. Ce
sentiment de solitude précède souvent l’apparition d’autres problèmes qui peuvent être
nombreux. Tout comme les troubles comportementaux, nous devons préciser que les
enfants ne les vivent pas tous. Les recherches traitent de la dépression (Crick et Grotpeter,
1996), de la somatisation, des phobies sociales et d’épisodes psychotiques (Bagwell et ah,
1998). Mis à part la dépression, ces autres troubles internalisés cessent avec le temps et
perdurent rarement jusqu’à la vie adulte. Par ailleurs, tout comme les troubles externalisés,
les filles aux prises avec des troubles internalisés, les présentent plus longtemps que les
garçons (Bagwell et al., 1998). Les motifs demeurent cependant obscurs sur les raisons que
les femmes restent symptomatiques plus longtemps que les hommes.
Le trouble intemalisé le plus fréquent suivant le rejet par les pairs s’avère la
dépression avec une forte corrélation entre les deux (Dumas et al., 1996). Avant d’aborder
directement les affects dépressifs, précisons que les victimes d’agressions directe et
indirecte peuvent développer ce trouble (Crick et Grotpeter, 1996). Ainsi, même si un
enfant ne subit jamais d’agression physique, celui-ci peut vivre un sentiment dépressif par
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le fait que les pairs lui créent une mauvaise réputation. À l’inverse, un enfant peut jouir
d’une bonne réputation mais être le souffre-douleur du groupe et la cible de nombreux
conflits. Une différence ayant trait au genre ressort néanmoins. Selon Crick et Grotpeter
(1996), les filles vivant de la victimisation indirecte subissent plus de détresse émotionnelle
que les garçons.
Dans l’ensemble, concernant les sous-types d’enfants rejetés, tant les enfants
inhibés qu’agressifs forment un groupe surreprésenté sur le plan de la dépression
comparativement au groupe normatif (Boivin et ah, 1994). Néanmoins, les enfants
rejetés/inhibés représentent ceux qui montrent le plus des affects dépressifs (Boivin et ai.,
1990; Boivin et ah, 1994). Au sein d’un échantillon considérable, ces enfants ressentent
moins d’énergie et d’intérêt qu’à l’habitude et possèdent plus fréquemment une humeur
maussade (Boivin et ah, 1994). Selon d’autres auteurs, ils deviennent aussi plus méfiants,
développent de l’anxiété sociale et fuient les situations de groupe (Cnck et Grotpeter,
1996). D’ailleurs, ils expriment régulièrement à leur entourage vivre de la solitude et de
l’insatisfaction sociale. Même leurs pairs qui les rejettent les perçoivent plus tristes.
Toutefois, ce n’est pas que l’inhibition qui se corrèle au rejet par les pairs puisque les
enfants inhibés non rejetés ne révèlent pas de taux de dépression différent de l’échantillon
normatif (Boivin et ah, 1994). Pour leur part, les enfants rejetés/agressifs manifestent plus
de dépression à l’index global et moins aux sous-échelles du test (Boivin et al., 1994). Tel
que précisé dans les facteurs de risque, les enfants rejetés/agressifs ne perçoivent pas leur
statut social et de ce fait, leur estime de soi se révèle satisfaisante. Les auteurs émettent
l’hypothèse qu’une difficulté cognitive affecte les perceptions de ces enfants sur leurs
habiletés sociales et comportementales. Cette difficulté cognitive deviendrait responsable à
la fois de leur rejet et de leur humeur dépressive globale. Des études devraient aborder cette
question afin de valider une telle hypothèse. Cette étude de Boivin et collègues (1994)
rappelle également l’importance d’identifier le sous-type de rejet dans le but de bien définir




) 1.2. Impacts au plan cognitif
De par leur nature personnelle, les impacts cognitifs, bien que présents, demeurent
plus difficilement mesurables que les impacts associés à des troubles extemalisés et même
intemalisés. En conséquence, les questionnaires proposent beaucoup de modèles en auto-
rapportés pour comprendre les perceptions des enfants de faible statut social. Dans
l’ensemble, les résultats d’une étude provenant d’un grand échantillon, mettent en évidence
un effet important du rejet par les pairs sur l’estime de soi des élèves (Boivin et ah, 1990).
Ainsi, les enfants rejetés/inhibés rapportent une estime de soi plus faible comparativement
aux enfants rejetés/agressifs et ceux des échantillons normatifs (Boivin et al., 1990; Coie et
Cillessen, 1993). Ces enfants sous estiment leurs compétences, ce qui maintien et même
renforce leur rejet puisqu’ils s’isolent davantage. Ils demandent de l’aide dans la gestion de
leurs relations d’amitié (par exemple, sur le maintien d’amitiés et la résolution de conflit) et
constituent souvent des cibles d’intimidation ou d’abus (Coie et Cillessen, 1993). En
contrepartie, l’étude de Bagwell et collègues (1998), réalisée à partir d’une approche
observationnelle, en arrive plutôt à la conclusion que les enfants rejetés évalueraient leurs
compétences personnelles (cognitives, sociales, physiques et générales) de façon réaliste.
Toutefois, à l’âge adulte, ils développeraient une estime de soi plus faible.
De leur côté, les enfants rejetés/agressifs se perçoivent autant acceptés que les
autres enfants du groupe normatif (Boivin et al., 1990; Zakriski et Coie, 1996). Ces enfants
réussissent, malgré tout, à identifier le statut de rejeté des autres élèves mais pas le leur
(Zakriski et Coie, 1996). Bien que leur estime de soi s’en trouve protégée, ces enfants
résistent à modifier leurs comportements sociaux puisqu’ils ne prennent pas conscience du
problème, et ce, même si leur rejet reste plus important que le groupe des rejetés/inhibés
(Boivin et ah, 1990). Le concept d’estime de soi se relie à la perception du rejet. Plus un
enfant prend conscience de son statut social d’enfant rejeté, plus son estime de soi se trouve
affectée. De façon générale, les enfants rejetés développent une faible estime d’eux-mêmes
et recherchent l’attention et l’affection des pairs ou enseignants (Trudeau et al., 1997).
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Par ailleurs, les auteurs demeurent sceptiques à savoir si les enfants
rejetés/agressifs possèdent un réel biais cognitif ou encore s’ils préfèrent plutôt nier le rejet
Pour le vérifier, nous pouvons récompenser les enfants qui devinent le statut social que
leurs confrères et consoeurs de classe leurs accordent (Zakriski et Coie, 1996). Si les enfants
rejetés/agressifs réussissent, ils possèdent de bonnes capacités cognitives. Conséquemment,
il s’agirait davantage d’un mécanisme de défense. Il reste possible que les enfants
rejetés/agressifs vivent une forme moins apparente de rejet que les autres sous-types
(Boivin et aL, 1994). Une hypothèse émise par Coie et Cillessen (1993) précise que les
pairs, ayant peur des réactions agressives de l’enfant rejeté/agressif ne fourniraient pas une
rétroaction explicite de leur rejet comme ils le font avec les enfants rejetés/inhibés. Ainsi, le
groupe de pairs pourrait ridiculiser l’enfant rejeté/agressif, puis, pris individuellement, les
pairs peuvent jouer avec lui de crainte de subir une agression de sa part Cet exemple
traduit bien l’importance accordée à l’influence du contexte de jeux puisqu’en individuel ou
en contexte de groupe, l’enfant rejeté/agressif n’obtient pas la même rétroaction des autres
élèves. L’ambiguïté du message provenant des pairs pourrait expliquer que ces enfants
rejetés/agressifs prennent moins conscience de leur statut social. Ces propos sur l’influence
des comportements du groupe, nous amènent à aborder les impacts sociaux du rejet.
1.3. Impacts an plan social
Mentionnons à nouveau que l’enfant rejeté se fait exclure du groupe majoritaire. En
effet, bien que la majorité des élèves de leur classe les rejette, les enfants rejetés peuvent
vivre des relations d’amitié. En fait, selon leurs pairs, ceux qui fréquentent un ami
deviennent moins anxieux et moins isolés socialement (Vitaro et ai., 1 992a). Néanmoins,
leurs confrères et consoeurs de classe les considèrent, qu’ils aient un ami ou non, plus
agressifs ou hyperactifs et moins prosociaux. Deptula et Cohen (2004) précise que les
enfants rejetés possèdent moins d’amis que les enfants agressifs ou délinquants.
Par contre, les enfants rejetés s’associent avec d’autres enfants non pas par choix
mais par disponibilité, ce qui signifie qu’ils jouent avec ceux qui veulent bien passer du
temps avec eux (Deptula et Cohen, 2004). Ces autres enfants sont souvent de même statut
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social qu’eux (Boivin et Poulin, 1993). Les enfants rejetés préfèrent également un pair de
même sexe (Vitaro et ah, 1 992a), mais les observations démontrent qu’ils côtoient surtout
des enfants plus jeunes ou de sexe opposé (Deptula et Cohen, 2004). Dans un tel contexte,
ces enfants manqueront des occasions d’apprentissage reliées à des jeux avec des pairs de
leur âge et de leur genre. De ce fait, l’étude de leurs relations d’amitié ne nous informe pas
sur leur méthode d’affiliation comme pour ces autres enfants qui se regroupent sur la base
d’activités ou d’intérêts communs. De plus, les amitiés de l’enfant rejeté peuvent être
davantage situationnelle. Par exemple, en l’absence du groupe, il arrive qu’un pair joue
avec lui à l’extérieur de l’école mais le ridiculise en classe. L’enfant rejeté comprend
rapidement la situation. Il se sent alors utilisé et frustré mais désire maintenir cette relation
à l’extérieur de l’école même s’il sait qu’il en souffrira. Cela rappelle que les milieux du
rejet, à savoir à l’école seulement ou également dans le voisinage, en l’absence de
l’influence du groupe de pairs, deviennent un élément crucial. Les impacts du rejet se
vivront différemment si l’enfant se fait rejeter dans un milieu versus dans plusieurs.
Pour leur part, les vrais amis des enfants exclus les fréquentent sur une base
régulière, et ce, peu importe le contexte. Les résultats de travaux de Boivin et ses collègues
(1994) révèlent que les élèves rejetés/agressifs jouent avec plus d’amis que les enfants
rejetés/inhibés. Par ailleurs, les enfants rejetés, tant les garçons que les filles, font parti de
cliques moins populaires et moins nombreuses que les enfants appartenant à d’autres statuts
sociaux (Bagwell et ai., 2000). Ces enfants participent d’une façon plus périphérique aux
activités du groupe en comparaison aux autres pairs. Également, pour la participation à des
cliques déviantes, les enfants rejetés occupent une position plus périphérique, quoique les
garçons rejetés soient des membres plus centraux en comparaison aux filles de même statut
(Bagwell et ah, 2000). La participation sociale des garçons rejetés/agressifs demeure plus
difficile à cerner, alors que chez les filles rejetées/agressives, celles-ci deviennent souvent
des membres plus actifs des cliques déviantes. Pourtant, le taux de participation sociale des
enfants rejetés auprès des cliques déviantes se révèle comparable aux autres enfants qui
fréquentent l’école primaire (Bagwell et ai., 2000). En somme, les relations d’amitiés des
enfants rejetés n’impliquent pas nécessairement des enfants déviants.
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Une autre différence caractérisant les rapports sociaux des enfants rejetés concerne
les perceptions des relations d’amitié. Pour les enfants populaires, moyens et rejetés, ceux-
ci perçoivent toutes leurs amitiés comme étant plaisantes et intimes (Brendgen et al., 2000).
Toutefois, alors que les amis des enfants populaires et moyens rapportent des perceptions
semblables, les résultats d’étude ne relèvent pas cette réciprocité dans le rapport des amis
des enfants rejetés. Ils perçoivent ces amitiés comme étant plutôt déplaisantes, moins
intimes et plus conflictuelles (Brendgen et al., 2000). Ainsi, un des effets de l’exclusion
sociale suggère que ces enfants vivent des amitiés où la réciprocité se trouve plus faible sur
le plan de la perception de la qualité de la relation. Par ailleurs, les amis des enfants rejetés
rencontreraient également des difficultés avec le groupe de pairs. Ils reçoivent eux-mêmes
moins de nominations positives et plus de nominations négatives, de la part des pairs, au
test sociométrique et les enseignants les jugent moins prosociaux et plus anxieuxlretirés
(Vitaro et al., 1992a). Les amies des filles rejetées se comportent également d’une façon
plus agressives ou hyperactives que les amies des autres filles (Vitaro et al., 1992a). En
résumé, les résultats des travaux de recherche sur les enfants rejetés mettent en évidence la
présence de relations d’amitié chez ces derniers, mais que les perceptions de leurs amis se
révèlent toutefois moins satisfaisantes pour le pair. D’ailleurs, ces derniers, sans être
rejetés, obtiennent des scores plus faibles que la moyenne à la catégorie de la préférence
sociale et peuvent manifester des difficultés comportementales. Malgré ces résultats,
l’enfant rejeté bénéficie des contacts avec ces pairs; les habiletés sociales apprisses lors de
ces relations deviennent un facteur de protection pour les impacts à long terme de
l’exclusion sociale (Bagwell et al., 1998).
2. IMPACTS À LONG TERME
Tel que présenté, le relevé des résultats des travaux sur le rej et social démontre,
qu’à court terme, les effets sur le développement de l’enfant se révèlent importants. Les
travaux abordent aussi l’aspect durable de certains impacts. De fait, dans l’ensemble, le
statut social à l’enfance se corrèle avec l’adaptation générale à l’âge adulte (Bagwell et ai.,
1998; Coie et al., 1992). Malgré que la colère et la tristesse suivant immédiatement le rejet
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peut être provisoire, l’enfant rejeté peut toute sa vie fuir les situations où il aurait vécu un
succès, il peut vouloir disparaître ou même manifester des idées suicidaires (Trudeau et al.,
1997). Il importe toutefois de faire attention à l’analyse et à l’interprétation de ces impacts
puisqu’ils varient beaucoup d’un individu à l’autre. Les difficultés à long terme peuvent
apparaître dès l’adolescence avec des problèmes d’adaptation scolaire, de comportement ou
encore des troubles d’ordre relationnel et psychologique. En fait, sur un vaste échantillon,
62% des enfants rejetés/agressifs en troisième année, comparativement à 18% des enfants
non rejetés et non agressifs, présentent des problèmes d’ajustements à l’adolescence (Coie
et al., 1992). Tout compte fait, seulement un très petit nombre d’enfants rejetés au primaire
vivrait des conséquences négatives à long terme.
Pour les enfants rejetés, l’environnement scolaire, qui constitue une source
potentielle d’apprentissage, tant au plan académique que relationnel, peut devenir un
environnement stressant. Dans un tel contexte, l’enfant développe rapidement des attitudes
négatives envers l’école ce qui entraîne un désintéressement pour l’école, une baisse de la
performance académique (Coie et Cillessen, 1993) et des troubles relationnels avec les
enseignants et la direction d’école dus à leur rôle d’autorité (Bagwell et al., 1998). De plus,
les résultats d’étude identifient que les garçons rejetés restent plus susceptibles de redoubler
une année scolaire en comparaison aux filles rejetées (Coie et al., 1992). Toutes ces
difficultés scolaires peuvent apparaître comme des précurseurs d’un abandon au niveau du
secondaire. Il s’agit d’une conséquence directe d’un rejet chronique où l’enfant perçoit
l’école comme un lieu menaçant qu’il préfère ne plus fréquenter (Coie et Cillessen, 1993).
Au-delà de la compétence académique, les enfants rejetés, devenus jeunes adultes,
possèdent de moins grandes aspirations professionnelles, s’impliquent moins dans divers
groupes sociaux et évoluent dans une vie sociale moins active que les enfants qui n’ont pas
vécu de rejet (Bagwell et al., 1998).
Sur la base d’un échantillon de 825 adolescents, l’étude de Fréchette et Leblanc
(1987) rapporte également une association positive entre l’inadaptation scolaire et la
délinquance. En fait, les adolescents, qui ne fréquentent pas l’école secondaire, peuvent
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chercher à répondre à leur besoin d’action en travaillant ou encore en s’enlisant dans la
délinquance. D’ailleurs, parmi les enfants qui deviennent délinquants à l’adolescence, les
résultats de l’étude de Deptula et Cohen (2004) relèvent une surreprésentation de cas qui
ont été victimes de rejet à l’école primaire. Il serait impératif d’étudier de quelles façons se
dessinent les trajectoires de développement de ces enfants. Deux options se tracent: ainsi,
lors de la transition du primaire au secondaire, les enfants rejetés et leurs mêmes amis
tendent vers des activités délinquantes ou encore le réseau social des enfants rejetés
changent pour inclure de nouveaux pairs délinquants. Nous identifions, à l’heure actuelle,
que le lien entre l’affiliation à des pairs délinquants se corrèle avec la délinquance, de
même que le rejet avec la délinquance (Deptula et Cohen, 2004). Nous pouvons constater
que peu d’études se réalisent entre le sens du lien rejetldélinquance.
Si certains des enfants rejetés au primaire vivent une affiliation à des cliques
déviantes, ces cliques constituent tout de même un réseau social pour eux. Toutefois,
d’autres enfants rejetés ne fréquentent aucun pair, qu’il soit prosocial ou déviant. Au début
de l’âge adulte, les enfants privés d’amitié à douze ans rapportent la présence de
nombreuses difficultés dans leurs relations (Bagwell et aL, 1998). En somme, même si les
amis des enfants rejetés peuvent être moins habiles au plan social, ceux-ci représentent
néanmoins des agents de socialisation importants pour le développement de l’identité de
l’enfant rejeté et fournissent une assise essentielle aux relations interpersonnelles à venir.
En d’autres mots, les amitiés représentent un facteur de protection contribuant à minimiser
les conséquences associées au rejet et non une protection contre le rejet même.
Malgré la protection des impacts que peut apporter les relations d’amitié, les
enfants rejetés deviennent susceptibles de développer des troubles à long terme. À un
niveau psychologique, la dépression et les idéations paranoïdes demeurent les plus fréquent
à l’âge adulte (Bagwell et aL, 1998). Plus particulièrement, comme pour les impacts à court
terme, les enfants rejetés/inhibés en seraient plus à risque (Coie et Cillessen, 1993) ainsi
que les enfants victimes d’agressions directes (Crick et Grotpeter, 1996), et ce, même après
que le rejet et les agressions aient cessées. Pour les autres psychopathologies, les
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corrélations demeurent à définir mais globalement, les enfants rejetés seraient plus enclins à
développer des problèmes tant intemalisés qu’externalisés qui perdurent à long ternie (Coie
et Cillessen, 1993). En résumé, le rejet s’avère une problématique sérieuse qui provient de
facteurs multiples et qui entraîne des impacts graves qui peuvent perdurer dans le temps
pour l’enfant victime du rejet par ses pairs à l’école primaire. L’importance d’intervenir
rapidement permet d’éviter plusieurs de ces impacts néfastes pour le développement des
enfants victimes.
QUATRIÈME CHAPITRE
PISTES ET PROGRAMMES D’INTERVENTION
Préalablement à toutes formes d’intervention, il faut d’abord que le rejet soit
identifié, nommé et dénoncé. En effet, si aucune ou peu de conséquences à un
comportement rejetant proviennent des parents, des pairs ou des enseignants, les enfants
maintiendront ou augmenteront leurs actes, tel de mettre un pair à l’écart, de l’humilier, de
nuire à sa réputation ou de l’agresser (Stevens, De Bourdeaudhuij et Van Oost, 2001).
Rappelons que tous les enfants d’âge scolaire primaire recherchent l’acceptation de leur
entourage et l’apprentissage de la vie de groupe représente des occasions susceptibles de
contribuer au développement d’une représentation positive d’eux-mêmes (Duclos et ah,
1994). Ces auteurs précisent que la perception des autres affectent tant la conduite,
l’apparence physique que les émotions de l’enfant. L’objectif de ce chapitre ne vise pas une
recension exhaustive des programmes mais plutôt un tour d’horizon de l’évolution dans le
temps des approches préconisées pour prévenir ou diminuer l’exclusion sociale en milieu
scolaire primaire. Toutefois, avant d’aborder les approches inspirant les programmes,
plusieurs pistes d’intervention issues de la littérature en éducation peuvent aider
l’intervenant désirant améliorer les relations sociales entre les élèves.
1. PISTES D’INTERVENTION POUR DIMINUER OU PRÉVEMR
L’EXCLUSION SOCIALE
Ces pistes s’adressent plus spécifiquement aux enseignants et aux parents. Les
enfants rejetés doivent être entourés, écoutés, compris, encouragés et aimés (Duclos et ah,
1994; Émond, 2003). Leurs besoins incluent l’intégration à un groupe de pairs, et surtout,
de reprendre confiance en eux, en leur valeur en tant qu’individu (Duclos et ah, 1994). Les
pairs doivent, quant à eux, comprendre ce que la violence directe ou indirecte peut faire aux
victimes, afin qu’ils perçoivent leur responsabilité face à la détresse d’autrui. Bien sûr, plus
les interventions ciblent ces besoins, plus l’enfant exclut en bénéficiera.
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Pour les enseignants, Trudeau et son équipe (1997) proposent d’intervenir auprès
de l’élève vivant de l’exclusion sociale par des méthodes simples telles que:
a) vérifier les perceptions de l’enfant quant à ses difficultés dans le groupe;
b) identifier avec lui ses comportements perturbateurs et agir dès leurs manifestations;
c) identifier avec lui ses forces sur ce qu’il peut apporter au groupe;
d) l’aider à verbaliser ses émotions;
e) parler ouvertement de l’hygiène corporelle et de la tenue vestimentaire;
f) renforcer son estime de soi et ses capacités d’affirmation puisqu’il mérite le respect;
g) encourager l’élève en le plaçant avec des pairs calmes et tolérants;
h) intervenir également avec le groupe en dénonçant les actes d’exclusion;
i) discuter avec le groupe sur les comportements dérangeants qui suscitent le rejet;
j) renforcer les élèves qui adoptent des comportements prosociaux;
k) amener le groupe à percevoir les forces de chacun et leur besoin relationnel.
Bref, ces pistes d’intervention montrent bien que sans programme, un enseignant
peut néanmoins instaurer un climat sain dans sa classe en évitant d’ignorer les situations de
rejet. D’ailleurs, les interventions ne font pas toutes référence à l’enfant rejeté puisqu’il
n’est pas le seul porteur du problème ni de la solution. Il faut prendre en compte les pairs et
les jeux d’interactions sociales entre tous les enfants. Parfois, pour venir en aide à l’enfant
rejeté, il suffit de l’intégrer à un autre groupe de pairs, que ce soit via des activités
parascolaires ou communautaires (Émond, 2003). L’élève côtoie d’autres pairs que ceux de
sa classe et vit des expériences de socialisation ailleurs. En modifiant le contexte social,
l’enfant peut s’intégrer à un nouveau groupe sans être victime de sa réputation d’enfant
rejeté. Suite à l’acceptation d’un groupe, l’enfant peut développer des habiletés importantes
sur le plan socioaffectif et s’accorder une valeur en tant qu’individu. Et ce, même s’il
continu d’être le bouc émissaire de sa classe.
Quant aux parents de l’élève exclus, ceux-ci se caractérisent souvent comme une
clientèle difficile à rejoindre et à impliquer positivement dans l’intervention. Pourtant, une
intervention directe de leur part, où le parent se rend à l’école pour parler aux pairs, peut
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amplifier les problèmes de l’enfant exclu (Émond, 2003). Une intervention indirecte
devient alors plus bénéfique au développement socioaffectif de leurs enfants. En ce sens,
Duclos et ses collègues (1994) participent à la création de questionnaires favorisant le
dialogue parent/enfant. Les parents peuvent se procurer eux-mêmes les questionnaires dans
un livre sur les besoins de l’enfant de 6 à 12 ans (Duclos et al., 1994). Les thèmes de
discussions abordent surtout le groupe d’amis de l’enfant et son importance à ses yeux, à
savoir s’il a peu, suffisamment ou trop d’amis. La discussion s’oriente ensuite sur le bien
être social de l’enfant et des façons de l’améliorer. Si l’enfant ressent de l’isolement, les
auteurs invitent les parents à se questionner sur leurs attitudes pour amener une ouverture
aux autres. Par exemple, il peut s’agir de parler en bien des voisins ou amis, de percevoir
son enfant aimable et d’éviter de le surprotéger en l’empêchant de faire sa place et de
s’affirmer. En plus de leur attitude, les parents peuvent observer leurs actions envers leur
enfant pour faciliter des contacts sociaux, tel recevoir ou visiter des amis, favoriser des jeux
de collaboration, apprendre le partage et l’attente à l’enfant, etc. (Duclos et al., 1994).
Ces moyens s’adressent notamment aux parents soucieux du bien-être de l’enfant.
Toutefois, sachant que la maltraitance constitue un facteur de risque au rejet par les pairs, il
semble peu probable que ces parents questionneront leurs propres attitudes et actions envers
l’enfant. En somme, l’implication des parents peut contribuer à diminuer le rejet d’un
enfant en favorisant les opportunités de créer son réseau social. Malgré la pertinence de ces
actions concrètes, il faut parfois l’instauration d’un programme plus précis pour diminuer le
rejet social de certains élèves.
2. PROGRAMMES D’INTERVENTION ET LEURS RÉSULTATS
Historiquement, les différents types de programme ont évolué en fonction de la
prédominance des approches théoriques. En premier lieu, nous aborderons trois
programmes qui se centrent sur l’individu. Ce dernier doit alors apprendre de nouvelles
habiletés puisque son rejet reste surtout attribuable à attitudes et comportements. En second
lieu, nous explorerons deux interventions utilisant le contexte de la classe. L’enfant rejeté
fait partie du système classe impliquant que tous doivent changer d’attitude et de
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comportement pour amener un climat de collaboration. Enfin, nous présenterons deux
nouveaux programmes québécois, davantage systémiques, qui tentent d’intégrer le plus
possible d’acteurs, surtout le personnel scolaire et les parents. Ainsi, cette recension des
programmes demeure partielle puisqu’elle vise surtout à démontrer les différentes
approches pour intervenir sur l’exclusion sociale en milieu scolaire primaire. Au préalable,
nous préciserons certains critères qui définissent un bon programme d’intervention. Ces
critères peuvent servir de base au lecteur pour développer un regard critique sur les
programmes présentés ensuite.
Une recension des travaux réalisés en milieu scolaire primaire permet de mettre en
évidence les critères d’un bon programme de prévention de la victimisation. Le rejet par les
pairs fait partie intégrante de la victimisation. Le programme doit 1) être basé sur un
modèle théorique prédisant les types d’ interventions qui auront les meilleurs effets, 2) être
basé sur l’approche systémique en intégrant l’environnement de l’enfant comme étant parti
prenante du problème et de la solution, 3) préciser les objectifs d’apprentissage, 4) inclure
une collaboration avec plusieurs services de la communauté, 5) faire des efforts pour
rejoindre la clientèle d’enfants à risque, 6) donner de l’information sur l’implantation du
programme et les effets désirés, 7) pouvoir être fait ou adapté à un autre contexte pour
répondre aux besoins spécifiques d’un autre milieu social (Roberts et Hinton-Nelson, 1996
cité dans Stevens et ah, 2001). De surcroît, les bons programmes doivent tenir compte à la
fois des variables individuelles et contextuelles. Toutefois, les interventions suivent les
approches théoriques dominantes. Au début, les programmes placent l’individu au centre
de l’intervention, puis peu à peu, les programmes intègrent de nouveaux acteurs issus de
l’environnement social, soit les pairs et les adultes de différents milieux.
2.1. Les interventions individuelles
Le rationnel de ce type d’intervention consiste à considérer que l’enfant de faible
statut social initie son rejet, par ses attitudes et comportements. Il suffit alors d’améliorer
ses habiletés socio affectives dans le but d’élargir son champ de compétence relationnelle et
indirectement influencer son statut social. Beaucoup d’interventions de ce type existent.
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Nous en décrirons trois pour bien comprendre leurs applications et leurs résultats. La
première et la seconde, d’approche behaviorale, proposent un programme d’entraînement
aux habiletés sociales (Bierman, Miller et Stabb, 1987; Murphy et Schneider; 1994). La
troisième, d’approche cognitivo comportementale s’oriente vers un programme de
développement des relations sociales (Lochman, Coie, Underwood et Terry, 1993).
Bierman et ses collègues (1987) suggèrent un programme d’entraînement aux
habiletés sociales d’une durée de dix semaines. Plus précisément, l’élève ciblé développe
en premier lieu des habiletés en présence d’un pair (les cinq premiers ateliers), puis de deux
autres (les quatre ateliers suivants) et enfin des trois pairs ensemble (le dernier atelier).
L’objectif vise la généralisation des acquis dans un contexte naturel, avec des pairs de la
classe non ciblés. L’intervenant participe aux ateliers en même temps. Les habiletés
apprennent à l’élève à: 1) questionner autrui pour obtenir plus d’information sur leurs
attitudes et humeurs, 2) aider autrui en offrant du support et de l’aide, de même que par la
coopération dans les jeux et 3) partager le matériel et attendre son tour (Bierman et al.,
1987). Ce programme met l’accent sur la diminution des comportements d’inhibition de
l’enfant rejeté en s’affirmant davantage et prenant sa place au sein du groupe de pairs. Des
exemples d’activités proposées incluent des projets d’art coopératif, des jeux de devinette,
des constructions manuelles, des interviews enregistrés, des jeux de personnage et
de “cachette”. La variété des activités offertes permet de rejoindre les intérêts des enfants et
de les motiver à réaliser les tâches proposées. Pendant les jeux, l’intervenant renforce les
performances des enfants par l’obtention de jetons associés à une collation.
Les enfants s’intègrent dans l’un des quatre groupes pour fin de l’évaluation du
programme: 1) les enfants rejetés de la situation d’instruction se font expliquer les
habiletés ciblées avant l’activité et participent à un retour à la fin, 2) les enfants rejetés de la
situation de prohibition ne reçoivent aucune explication sur les comportements attendus
mais se font préciser des règles d’interdiction comme, pas de bataille, pas d’argumentation
et pas de mauvaise humeur, etc., 3) les enfants rejetés de la situation combinée reçoivent les
instructions et les prohibitions, 4) les enfants rejetés ne reçoivent aucune intervention et
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représentent le groupe contrôle. Les renforcements, où l’enfant gagne ou perd des jetons,
s’effectuent sur les règles respectées ou sur les habiletés ciblées, ou les deux dans la
situation combinée. La création de ces quatre groupes permet d’estimer l’influence des
instructions ou des interdictions sur la modification des comportements de l’enfant en
gardant le behaviorisme comme approche de référence. Les résultats de Bierman et al.
(1987), proviennent d’une trentaine d’enfants de la i à la 4ême année, issus de la classe
moyenne américaine, fréquentant des écoles en milieu rural. Ils montrent que les enfants du
groupe contrôle agissent de la même manière qu’au pré-test et reçoivent les mêmes
réponses rejetantes des pairs. Pour les groupes d’intervention, les enfants de la situation de
prohibition agissent moins négativement à la fin de l’intervention en comparaison au profil
initial. Les pairs agissent cependant toujours de façon rejetante, tout en émettant davantage
de réponses positives aux enfants de la situation de prohibition. Ceux de la situation
d’instruction initient quant à eux moins de comportements négatifs et plus de
comportements positifs. D’ailleurs, les pairs réagissent plus positivement aux enfants de la
situation d’instruction. Toutefois, aucun changement de statut social ne ressort. La situation
combinée favorise le développement de l’acceptation des pairs sans toutefois que ces
enfants changent de statut. Les auteurs concluent à la difficulté d’augmenter la réputation
ou l’acceptation sociale des enfants comparés à leurs habiletés prosociales. En somme,
malgré des améliorations comportementales de la part des enfants rejetés, le statut social
demeure et ils reçoivent un peu plus d’approbation de leurs pairs.
Un second programme qui s’apparente au précédent obtient des résultats assez
comparables. Ainsi, Murphy et Schneider (1994) suggèrent un programme individuel
d’entraînement sur différentes habiletés à raison d’une heure par semaine pendant dix
semaines. L’enfant doit exercer les habiletés apprises dans son environnement quotidien
pendant la semaine. Déjà les chercheurs se soucient de la généralisation des acquis dans le
contexte social de l’enfant. Lors de ces moments, il faut noter l’absence de l’intervenant
contrairement au programme précédent, où ce sont des pairs qui participent à l’activité.
L’enfant rejeté choisi deux pairs de sa classe, du même sexe que lui, avec qui il désire
développer de meilleures relations sociales et exercer ses nouvelles habiletés auprès d’eux.
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Ces deux pairs ne savent pas que l’enfant rejeté suit un programme d’entraînement aux
habiletés sociales. Les habiletés sélectionnées proviennent d’une liste de 22 indices établis
à partir d’un grand échantillon d’élèves comme étant des variables sur lesquelles on peut se
baser pour évaluer l’appréciation ou non un pair. Par exemple, la gestion de la colère peut
ressortir comme une habileté puisque les élèves évitent ceux qui initient continuellement
des bagarres. De même, les élèves favorisent les comportements d’indépendance puisqu’ils
n’apprécient pas qu’un de leur ami les suivent partout. L’enfant rejeté choisi dix habiletés
comme étant ses objectifs et difficultés. Dès lors, l’enfant peut s’approprier l’intervention
en sentant que le programme répond réellement à ses besoins et qu’il peut choisir ce qu’il
veut travailler. Il peut alors être davantage motivé. Lors des rencontres, l’intervenant donne
des rétroactions sur les performances de l’élève, des encouragements et augmente
progressivement le niveau de difficulté. L’utilisation de jetons pour le programme de
Bierman et collègues (1987), de même que les renforcements verbaux pour le programme
de Murphy et Schneider (1994), montrent bien l’influence du behaviorisme qui vise à
modifier les comportements par conditionnement suite à un renforcement.
Les résultats de l’évaluation de Murphy et Schneider (1994) proviennent d’un petit
échantillon d’une vingtaine d’enfants rejetés de 5ême année de quelques écoles canadiennes.
L’évaluation par sociométrie implique celle de tous les élèves de la classe. Cette méthode
évite la stigmatisation de l’élève rejeté, c’est-à-dire qu’aucun élève ne sait que les réponses
obtenues sur un seul d’entre eux serviront à l’analyse et que l’élève identifié rejeté termine
un programme d’entraînement aux habiletés sociales. En effet, le but étant d’augmenter le
statut social d’un enfant, si ce dernier risque d’être stigmatisé comme devant suivre un
programme d’habiletés, cela peut nuire à sa réputation sociale plutôt qu’aider l’enfant. Des
résultats positifs consécutifs à l’intervention ressortent seulement pour les deux pairs
choisis de l’élève rejeté afin de généraliser ses acquis dans son quotidien. Ces élèves
apprécient davantage l’élève en lui attribuant plus de nominations positives et moins de
nominations négatives. Par ailleurs, la vision positive de l’élève se maintient sur plus de
deux mois mais n’augmente que très peu après la fin du programme. Ces changements




percevoir l’enfant rejeté comme un pair peu attrayant. Les mêmes effets s’ obtiennent avec
les enfants du groupe contrôle lorsqu’il participe à l’intervention. Ces résultats montrent
bien l’importance du contexte social. En effet, la connaissance de l’enfant rejeté dans le
cadre d’activité par deux pairs de classe amène ces derniers à changer d’opinion sur lui. Ces
résultats prennent une importance considérable lorsque nous savons que le fait d’avoir des
amis devient un facteur de protection au développement de plusieurs impacts dus au rejet
par les pairs. Toutefois, à la fin de l’intervention, même si les élèves rejetés reçoivent des
scores plus positifs de deux pairs, ils conservent un statut social d’enfant exclus
socialement. Encore une fois, l’intervention individuelle permet des progrès mais ceux-ci
restent limités.
Malgré que ces approches behavioristes demeurent populaires dans les années
1990, les approches cognitivo comportementales font leur apparition. Elles ajoutent
l’influence de la dimension cognitive sur les comportements de l’individu. Les
comportements se modifient selon ce que la personne pense et perçoit d’une situation.
Lochman, Coie, Underwood et Terry (1993) proposent un programme de développement
des relations sociales qui s’échelonne sur 26 rencontres individuelles d’une durée de 30
minutes à raison de deux fois par semaine, suivi de huit rencontres avec un petit groupe de
pairs. La présence des pairs dans ce programme, comme dans les deux précédents, facilite
la généralisation des acquis de l’enfant cible. Les pairs deviennent des outils d’intervention
pour susciter des changements comportementaux chez l’enfant rejeté. Néanmoins, aucun de
ces programmes ne prend en compte les facteurs intragroupes issus des cliques de pairs
constitués des enfants de statut populaire et moyen. Ces enfants peuvent rejeter le petit
nouveau de la classe, et ce, indépendamment de ses habiletés. Offrir un programme
d’habilités sociales à cet enfant n’affecterait en rien son statut d’exclus. Toutefois, le
programme de l’équipe Lochman (1993) se différencie des deux autres puisqu’il vise
spécifiquement le développement de relations sociales. L’élève apprend: la résolution de
problèmes sociaux, l’entraînement à jouer sans conflits, les habiletés d’intégration à un
groupe et la régulation émotionnelle des sentiments négatifs. Malgré l’ajout de l’aspect
social des relations, la conception des auteurs demeure que c’est l’enfant rejeté qui doit
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développer ses compétences. Selon cette approche individuelle, c’est en modifiant les
pensées et habiletés de l’élève, que nous pouvons modifier son statut social.
L’intervention cognitivo comportementale, de l’équipe de Lochman (1993),
diminue les comportements agressifs et augmente l’acceptation sociale des enfants
rejetés/agressifs. Ces résultats se maintiennent sur un suivi d’un an. Si la majorité des
enfants rej etés/agressifs vivent une amélioration de leur réputation sociale, seulement
certains bénéficient d’un changement de statut de rejet auprès de leurs pairs. Ainsi,
contrairement aux autres programmes individuels, celui-ci permet de modifier le statut
social de quelques enfants. Les résultats de l’étude ne précisent pas à quel statut ces enfants
se voient associés. Le statut de controverser ou de négliger n’apporte pas les mêmes
avantages sur la vie sociale que le statut d’enfant moyen. Les changements de statuts
observés proviennent probablement du fait que les auteurs ajoutent les cognitions de
l’enfant rejeté aux composantes du programme. Nous savons que les distorsions cognitives
jouent un rôle prépondérant dans les réactions des enfants rejetés/agressifs. Toutefois, le
manque d’implication du groupe de pairs ne permet pas de modifier les cognitions de ces
derniers envers l’enfant rejeté. Le statut social que se voit attribuer un enfant provient de
ses caractéristiques personnelles mais également des caractéristiques de son environnement,
dont font partie intégrante des pairs de la classe qui exclus socialement l’enfant. En outre,
les auteurs n’identifient aucun effet sur les comportements et l’acceptation des enfants
rejetés/non agressifs. Pourtant, dans les deux groupes d’intervention, les élèves développent
un plus grand sentiment d’estime personnel. Les résultats de cette étude démontrent la
pertinence d’ajuster les interventions en fonction du type d’enfant rejeté ciblé. À chaque
sous-type correspondrait une intervention plus efficace, ici les enfants rejetés/agressifs. De
même, que l’aspect cognitif de l’intervention permet d’influencer positivement l’estime de
soi des enfants et permet certains changements face à l’exclusion sociale. Malgré tout, cette
intervention de type individuelle, ne permet pas à une majorité d’enfants rejetés d’être
intégrés à part entière dans le réseau de pairs de leur classe.
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2.2. Les interventions scolaires en classe
Suite aux approches individuelles, nous assistons à un élargissement des
interventions en intégrant les pairs de la classe. La grande différence entre ce type
d’intervention et la précédente concerne les prémisses de base. Le groupe de pairs influence
l’intégration sociale de l’enfant rejeté en augmentant ou diminuant ses opportunités
d’apprentissage d’habiletés relationnelles. Conséquemment, les pairs jouent un rôle et les
intervenants les impliquent aux programmes. Les interventions en classe se présentent de
façons variées, pour fin d’exemple, nous illustrerons trois modèles. Le premier inclus
l’application d’une règle d’inclusion de tous en classe (Harrist et Bradley, 2003), le
deuxième favorise la création d’équipe (Van Lier, Vuijk et Crijnen, 2005) et le troisième
développe des habiletés de collaboration (Mikami, Boucher et Humphreys, 2005).
Le programme «Tu ne peux pas dire, tu ne joues pas!» [traduction librel s’adresse
aux enfants de maternelle en les invitant à trouver des solutions prosociales permettant à
tous de jouer équitablement, sans exclusions (Harrist et Bradley, 2003). Dans un premier
temps, les enfants participent d’abord à huit à dix activités d’histoire. En dix minutes, un
animateur raconte des situations où des enfants se voient mis de côté par les autres. Des
discussions suivent les histoires sur les émotions vécues par les personnages et sur des
situations réelles rapportées par les enfants. Les enfants présentent des mises en situation
d’inclusion ou d’exclusion d’un enfant dans un petit groupe de pairs. Par la suite, les
animateurs informent les enfants de l’application de la nouvelle règle «Tu ne peux pas dire,
tu ne joues pas!». Les enfants discutent de la règle avec des exemples, tels: devons-nous
laisser l’autre enfant s’asseoir avec nous au dîner si nous ne voulons pas, ou encore, que
faire si seulement trois enfants peuvent jouer dans la zone des blocs et un quatrième désire
aussi jouer. De même, des bannières de couleurs s’installent et les enfants informent leurs
parents en rapportant à la maison un signet et un livre de coloriage illustrant cette règle.
L’animateur des histoires assure un suivi pour évaluer et favoriser la mise en application de
la règle. Cette intervention se situe dans un cadre à la fois préventif et curatif (Harrist et
Bradley, 2003). Préventif, par la création d’un sentiment d’appartenance à la classe qui
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devrait diminuer le rejet et favoriser l’acceptation de tous, curatif, par le suivi des statuts
sociaux des enfants participants. L’intervention se réalise en classe et ne stigmatise pas les
enfants rejetés en leur offrant un programme individuel.
Les chercheurs réalisent l’évaluation à l’aide d’un échantillon de dix classes en
provenance de trois écoles américaines. Les enfants apprécient jouer avec tous et chacun
davantage dans les classes d’intervention que dans les classes contrôles (Harrist et Bradley,
2003). Ainsi, les enfants acceptés constatent qu’il peut être plaisant de jouer avec les
enfants rejetés, qui eux perçoivent plus de compassion de leurs partenaires de jeux. De
même, les enfants rejetés apprennent diverses habiletés sociales au contact des autres. Par
contre, les enseignants et les observateurs ne perçoivent pas ces effets positifs rapportés par
les enfants. Les chercheurs émettent l’hypothèse que l’intervention modifie les attitudes
chez les enfants et non les comportements. L’intervention pourrait également être trop
courte pour percevoir les résultats (Harrist et Bradley, 2003). Pourtant, selon les exemples
fournis, des changements de comportement se produisent. Un enfant rejeté peut se joindre à
un jeu mais il reçoit le rôle le moins gratifiant, à savoir, le prisonnier ou le patient qui
attends. En somme, cette intervention réduit l’exclusion physique mais non le rejet. Ce qui
démontre bien que le rejet d’un enfant se vit au-delà de l’exclusion physique à des jeux.
Les résultats font ressortir un autre aspect négatif, les enfants ressentent de
l’insatisfaction sociale. En effet, ils doivent jouer avec tous les enfants et ils perdent
l’occasion de développer des relations réciproques. À l’enfance, cette réciprocité permet
l’apprentissage d’une certaine forme d’intimité et de sécurité dans les relations. Il suffit de
se rappeler la citation enfantine «T’es plus mon ami!» et la reprise du jeu avec ce pair dès le
lendemain. Ils peuvent ainsi avoir un contrôle sur leur environnement et le fait d’appartenir
à une clique, avec des inclus et des exclus, renforce le sentiment d’appartenance au groupe
(Guimond, 1994). Conséquemment, le programme amène les enfants à perdre la liberté de
choisir leurs partenaires de jeux. L’appartenance se vit envers tous les élèves de la classe.
Suite à ce sentiment d’insatisfaction sociale, l’estime de soi de quelques enfants peut
diminuer s’ils pensent que les autres jouent avec eux par obligation et non pour leurs
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qualités personnelles. Ainsi, les chercheurs gagneraient à évaluer l’estime de soi des enfants
avant et après l’intervention. Le choix d’un petit échantillon représente une autre limite de
cette étude en ne permettant pas la distinction des sous-types de rejet. Par exemple, les
enfants rejetés/inhibés, avec l’intégration aux jeux, se font connaître des pairs et deviennent
moins inhibés avec certains. Pour certains, leur estime de soi augmenterait en découvrant
qu’ils possèdent des capacités relationnelles qu’ils ignoraient. Dans l’ensemble,
l’intervention démontre bien I’ importance des facteurs intragroupes (suite à l’insatisfaction
social) et que parfois, d’inclure les pairs ne suffit pas (dû aux agressions indirectes). Il faut
alors inclure les pairs dans l’intervention en évitant les effets iatrogènes qui peuvent en
découler sur le développement de tous les enfants. Ceci rappel la complexité de la
problématique du rejet par les pairs.
Le Good behavior game (GBG), utilisé par Van Lier et collègues (2005), présente
une autre intervention de classe qui implique tout le groupe. Cependant, au lieu de tenter de
créer un sentiment d’appartenance à toute la classe, les intervenants divisent les enfants en
petites équipes composées d’enfants de différents statuts sociaux. Les objectifs consistent à:
1) créer un environnement de classe sécurisant, 2) promouvoir les comportements
prosociaux en les définissant, puis en les renforçant, 3) faciliter les interactions entre tous
les enfants par la formation d’équipe au sein d’une classe. Les enseignants discutent avec
leurs élèves de la nécessité d’établir des règles de classe et les sélectionnent avec eux. Les
élèves sont assignés à une des équipes. Sous forme de carte, les renforcements se gagnent et
se perdent en fonction des comportements de l’équipe et non des individus qui la compose
(Van Lier et al., 2005). À la fin d’un temps déterminé, le nombre de cartes équivaut à
divers privilèges, favorisant un objectif commun et la cohésion d’équipe. Contrairement au
programme précédent, les élèves peuvent se sentir intégrer à une clique, soit leur équipe.
Par contre, il y a lieu de se demander si ce genre de programme ne crée pas une rivalité
inter équipes, les unes rejetant les autres. Le programme se divise en trois phases. Dans la
phase d’introduction, le GBG se joue en classe, trois fois par semaine pour 10 minutes. Les
équipes reçoivent immédiatement des compliments et des autocollants. Dans la phase
d’expansion, le nombre de comportements ciblés augmente, les périodes durent une heure
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et les lieux peuvent comprendre le gymnase, la cour de récréation ou la période de dîner.
Les enfants touchent leurs privilèges après une semaine ou un mois. Dans la phase de
généralisation, l’équipe peut en tout temps gagner ou perdre des cartes.
Le projet d’évaluation des effets s’effectue dans 13 écoles des Pays-Bas et
s’échelonne sur cinq ans (Van Lier et ah, 2005). Les enfants passent de six/sept ans à
dixlonze ans. Ils se regroupent en trois trajectoires de développement sur leur niveau de
comportements antisociaux. La majorité des garçons, soit 66%, se retrouvent dans la courbe
moyenne. Cependant, la majorité des filles, 78%, se retrouvent dans la courbe basse sur les
comportements antisociaux puisqu’elles en commettent moins. Les garçons de cette
trajectoire réalisent toutefois plus d’actes antisociaux que les filles. Ces résultats confirment
des différences au plan des comportements antisociaux selon les genres. En favorisant la
participation à activités avec un enfant, ou en l’occurrence un petit groupe, ce programme
permet la création de nouvelles amitiés. Comme mentionné précédemment, ces travaux de
collaboration permettent de mieux se connaître et de découvrir des affinités avec les pairs.
D’ailleurs, malgré la mixité des équipes, le clivage garçons/filles persiste. Les auteurs
précisent que les enfants qui commettent moins de comportements antisociaux se
choisissent mutuellement comme amis, et ce, au-delà de leur équipe. Pour ces enfants plus
prosociaux, au post test, ils deviennent moins la cible de leurs pairs et rapportent de plus
faible taux d’anxiété et de dépression à dix ans que ceux du groupe contrôle.
Des résultats plus probants ressortent avec les enfants qui commettent le plus de
comportements antisociaux, ceux de la forte trajectoire, qui inclut 92% de garçons. Les
résultats démontrent une augmentation des comportements antisociaux du groupe contrôle,
alors que ceux du groupe d’intervention diminuent, autant selon les nominations des pairs
qu’en auto-rapporté (Van Lier et ah, 2005). Avec les années, les enfants participant au
GBG choisissent des amis issue de la courbe moyenne, tandis que dans le groupe contrôle,
les enfants antisociaux se regroupent entre eux (Van Lier et ah, 2005). Le développement
d’affect et les nombreuses interactions avec des enfants davantage prosociaux, fournissent
des opportunités aux enfants déviants d’apprendre de nouveaux schèmes comportementaux.
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Il importe de préciser que les garçons de la trajectoire moyenne initient les contacts avec les
enfants antisociaux et des affiliations se créent. En fait, le pourcentage d’enfants rejetés
antisociaux du groupe d’intervention se chiffrent à 40% en comparaison à 75 % pour le
groupe contrôle (Van Lier et ah, 2005). La présence de cliques, issues des équipes, permet
à chacun d’avoir des amis sans nécessairement être apprécié de la majorité. En outre, les
résultats confirment les liens réciproques entre les comportements antisociaux, l’association
à des pairs déviants et le rejet par les pairs. Par contre, l’affiliation à des pairs prosociaux
peut changer cette trajectoire chez des élèves d’école primaire. Nous constatons aussi
l’absence d’effets iatrogènes, les enfants des courbes moyennes et fortes s’affilient; les
enfants antisociaux diminuant leurs comportements pour rejoindre leurs pairs.
En somme, les comportements antisociaux et les attitudes des enfants les uns
envers les autres constitueraient les principaux facteurs de rejet dans cette étude. La
création d’équipe dans la classe, en permettant à chacun de mieux se connaître, réduit
considérablement le nombre d’agressions. L’intervention demeure pertinente pour tous les
élèves, diminuant aussi les troubles internalisés au début de l’adolescence chez les enfants
présentant peu de comportements antisociaux. Ce programme met donc l’accent sur le
développement des relations sociales par l’entremise de la stabilité de petites équipes.
Outre les petites équipes stables, Mikami et ses collègues (2005) visent à
développer les travaux de collaboration par des équipes changeantes d’enfants afin de
diminuer le rejet en classe. Dans ces activités, chacun a besoin de l’autre pour réussir la
tâche, par conséquent, l’équipe ne peut exclure un de ses membres. Régulièrement, tout en
respectant la procédure, les équipes changent: les enseignants créent des équipes de quatre
élèves issus de statuts sociaux, d’origine ethnique et de compétences académiques
différentes. L’objectif ne consiste pas à favoriser la cohésion des équipes, tels le GBG, mais
plutôt contribuer à l’entraide. Le programme se divise en trois phases: les jeux de
collaboration, les travaux académique en équipe et les conseils de coopération. Les jeux de
collaboration visent à réduire le rejet par les pairs en favorisant des interactions entre des
pairs non familiers et ainsi briser les barrières associées aux statuts sociaux des élèves
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(Mikami et ai, 2005). Il s’agit du volet curatif. Les jeux, suivis de discussion, se réalisent
sur six périodes de 45 minutes une fois par semaine. Tous les élèves de l’équipe doivent
participer, avec des rôles bien définis, pour la réussite des épreuves. Ces jeux ne sont pas de
nature académique. Effectivement, rappelons que les difficultés scolaires représentent un
des facteurs de risque pour devenir victime du rejet de ses pairs. Pour leur part, les autres
phases renforcent cet effet pour créer un environnement agréable et prévenir tout rejet futur.
Les travaux académiques en équipe favorisent les interactions sociales positives créées dans
les jeux afin d’obtenir un climat de classe coopératif (Mikami et ai, 2005). D’ailleurs, les
conseils de coopérations permettent de régler des conflits au sein d’une équipe et renforcer
le climat d’entraide dans la classe. Les enseignants animent ces conseils une fois par
semaine. Un avantage de la participation des enseignants concerne la poursuite de leur
implication, par leur gestion de classe, après la fin de programme. Par contre, pour obtenir
des effets, les enseignants doivent s’impliquer tout au long du programme et y croire.
Les chercheurs évaluent les effets du programme dans une école américaine. En
tout, 20 classes constituent l’échantillon composé d’élèves de 6ôme 8ême année. Ce
programme s’adresse donc à des élèves plus âgés, il faut penser au 6êmc année de nos écoles
primaires. Nous pouvons penser ici au concept de réputation sociale déjà bien installé vers
la fin du primaire. D’ailleurs, le programme vise à réduire les barrières causées par les
statuts sociaux. Toutes les données s’amassent sous forme de questionnaires auto-rapportés.
Il s’agit d’une limite lorsque nous savons que les enfants rejetés/agressifs tendent à sous
estimer leur rejet. En pré test, seulement 39% des élèves identifient que la majorité des
pairs de leur classe les respectent et les écoutent, comparativement à 60% au post test. En
effet, les résultats démontrent que l’intervention favorise des relations positives entre les
pairs. La participation nécessaire de tous pour la réussite d’équipe permet à chacun de
s’intégrer davantage à l’équipe. Ainsi, les enfants rejetés deviennent des membres comme
tous les autres (résultats des pairs et en auto-rapportés). L’ajout de questionnaires aux
enseignants et l’ajout d’observateurs donneraient plus de poids à ces résultats prometteurs.
Au Québec, la réforme scolaire par projet favorise l’implantation d’un tel programme. Il
faut néanmoins surveiller la procédure de formation des équipes, où les enfants rejetés
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tendent à se regrouper puisque les autres équipes ne veulent pas d’eux. Les travaux de
collaboration ouvrent une voie intéressante à la prévention de l’exclusion sociale en milieu
scolaire primaire. Justement, un projet d’envergure prend naissance chez nos voisins du sud
en plaçant la collaboration au premier plan.
L’évolution des programmes amène la création d’un nouveau programme implanté
de plus en plus aux États-Unis dans les écoles et centre communautaire. Le «Making
Choices» (Smokowski, Fraser, Day, Galinsky et Bacallao, 2004) s’inspire des nombreux
travaux de Coie, Dodge, Crick, Zakriski et Lochman, tous des chercheurs très impliqués sur
le sujet du rejet par les pairs. Ce programme s’offre en classe ou avec un groupe d’enfants,
mais il utilise plus de variables que ces prédécesseurs. Outre les travaux de collaboration, il
met l’accent sur les processus cognitifs d’interprétation de l’information sociale. Rappelons
que les enfants rejetés/agressifs interprètent souvent que l’autre possède des intentions
hostiles à leur égard. L’évaluation des effets se réalise présentement. Aux résultats
préliminaires, les chercheurs constatent une augmentation des contacts sociaux et de la
concentration cognitive des élèves, de même qu’une réduction des agressions directs.
Préalablement à la présentation des programmes plus systémiques, mentionnons
une limite de ces programmes en classe. Ils visent surtout les garçons rejetés/agressifs, ou
du moins, obtiennent de meilleurs résultats avec ces derniers. Peu nombreuses dans les
échantillons, les filles rejetés/agressives se font exclure de l’analyse des résultats. Pourtant,
les interventions efficaces auprès des garçons rejetés/agressifs peuvent s’avérer inefficace
auprès des filles de ce sous-type. Les intervenants remarquent et interviennent plus sur les
agressions directes que sur les formes plus subtiles de rejets issues des agressions indirectes
(forme plus souvent commise par les filles). De surcroît, ces études ne nous renseignent pas
sur la généralisation ou non du climat de collaboration à l’extérieur de la classe. Un enfant
peut subir de nombreuses agressions dans la cour de récréation et rien ne paraît en classe.
Même si l’enfant en parle à son enseignant, faute de preuve, ce dernier ne peut intervenir.
Conséquemment, les interventions en classe demeurent pertinentes mais parfois insuffisante
pour diminuer le rejet social d’un enfant dans ses autres milieux de vie.
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2.3. Vers une approche systémique en milieu scolaire
Les programmes modernes favorisent l’approche systémique en travaillant à
plusieurs niveaux: de l’enfant rejeté, en passant par les pairs de la classe et les autres élèves
de l’école, de même qu’auprès du personnel scolaire et des parents des élèves. Le rejet de
l’enfant répond réellement à une vision contextuelle de la problématique et les interventions
tiennent comptent de tous les milieux. Les personnes qui influencent le climat de violence
et d’intimidation, dont les enfants rejetés font office de victimes de choix, se transforment
en acteurs pivots pour aider à diminuer la violence à l’école. Bref, en tenant compte des
différents systèmes, nous arrivons à un tournant déterminant dans l’intervention.
Néanmoins, certains programmes couvrent un grand éventail de problème chez les
enfants. Encore une fois, ils visent surtout la violence par les agressions directes, forme
plus visible et dérangeante pour le personnel de l’école. Le rejet par les pairs ne se retrouve
donc pas en avant plan. Au Québec, nous pouvons penser au programme «Vers le
pacifique» dont le but consiste à prévenir la violence chez les élèves par la promotion des
conduites pacifiques par l’apprentissage à la résolution de conflits et la médiation par les
pairs (Hébert, Audet et Boissé, 1998). Aux États-Unis, un programme populaire demeure le
«anti-bullying d’Olweus» qui vise la réduction des comportements antisociaux et la
promotion des comportements prosociaux (Bowen, Desbiens, Rondeau et Ouimet, 2003).
Ces programmes abordent le rejet par les pairs comme une des nombreuses variables qui
affectent le développement de l’enfant. À l’inverse, certains programmes spécifiques
donnent des moyens aux enfants (agresseurs, témoins et victimes) pour faire face à
l’intimidation. Pourtant, malgré des effets probables sur le rejet par les pairs, le programme
«Pleins feux sur l’intimidation» (Ministère de l’Éducation de Colombie-Britannique, 1998)
et «Step to Respect» (Frey, Snell, Hirschstein, Edstrom, Broderick et Mackenzie, 2005) ne
mesurent pas les impacts de l’exclusion sociale sur la victime d’intimidation.
Conséquemment, peu de programmes en milieu scolaire placent le rejet par les pairs en
avant plan. Nous choisissons de présenter deux programmes québécois. Ces programmes
tendent vers une approche systémique par l’jmplication de tout le personnel de l’école qui
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intervient dans tous les lieux physiques, que ce soit la classe, la cour d’école ou les toilettes.
Bien qu’ils n’abordent pas directement le rejet, ces programmes tendent à réduire les gestes
d’agression dont les enfants rejetés demeurent les principales victimes. L’un adresse la
violence indirecte chez les filles (Verlaan, Charbonneau et Turmel, 2005) et l’autre aborde
la violence à l’école primaire (Prud’homme, 2004).
Le programme de prévention universel «L’agression indirecte.., cette violence
qu’on ne voit pas» (Verlaan et al., 2005) sensibilise les élèves, les parents, les enseignants
et les autres membres du personnel de l’école, incluant le personnel de soutien et la
direction, au phénomène de l’agression indirecte, décrit antérieurement. Les enseignants,
élèves et parents possèdent un cahier d’activités. En tout, dix activités s’offrent aux élèves
en classe et elles englobent trois thèmes: 1) l’agression indirecte, cette violence qu’on ne
voit pas, 2) chacun son rôle (sur les agresseurs, les témoins et les victimes) et 3) si tu ne fais
rien, tu fais quelque chose (sur les pistes de solution). Les activités incluent la visualisation
d’une bande une vidéo, des discussions, des tests, des jeux de rôles et un théâtre forum. Il
faut environ trois heures pour réaliser toutes ces activités. Au préalable, les enseignants
participants reçoivent également trois heures de formation, soit une sur chaque thème, Les
autres membres du personnel scolaire participent également à une formation de deux heures
puisque ce type d’agression peut se produire ailleurs que dans les classes participantes.
L’évaluation a pour but de vérifier l’implantation du programme, l’accroissement
des connaissances et la réduction des comportements d’agression. Il s’agit d’une évaluation
plus qualitative de l’implantation sur le respect des calendriers et sur l’appréciation des
participants au programme. Les élèves de troisième cycle, soit 188 enfants, de deux écoles
participent à ce projet. Une école bénéficie des activités tandis que l’autre agit à titre de
groupe contrôle (Verlaan et ah, 2005). Les enseignants respectent l’ordre et la fréquence
des ateliers et se disent satisfaits du matériel et du contenu des activités. Ils apprécient le
soutien du professionnel de l’école, du responsable de l’implantation et de la direction. Ils
déplorent le peu d’intérêt des autres enseignants. De plus, ils constatent l’atteinte de
plusieurs de leurs objectifs. Par contre, ils requièrent plus de temps que celui prévu pour
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l’animation et précisent que le troisième thème, sur la recherche des pistes de solution,
rej oint moins les élèves compte tenu du nombre d’activités de type papier/crayon. Pour leur
part, les élèves apprécient également le programme. Même que 40% des filles croient que
les activités vont contribuer à diminuer le niveau de violence indirecte à l’école et les aider
à régler leurs problèmes relationnels. Les avantages de l’évaluation de l’implantation
consistent à modifier le programme en vue de l’améliorer (ici le temps des activités et les
modalités du thème trois) et surtout, à connaître le nombre d’activités reçues par les
participants avant l’évaluation des impacts du programme (Verlaan et al., 2005).
Suite aux activités, les élèves possèdent de meilleures connaissances sur les
formes d’agression mais n’identifient pas de pistes de solutions aux formes relationnelles
d’agression (Verlaan et al., 2005). Le groupe d’intervention obtient le même taux d’actes
de violence qu’au pré test, tandis que les chercheurs observent un accroissement de la
violence relationnelle pour le groupe contrôle. En ce qui concerne le rejet, moins d’élèves
se retrouvent à jouer seuls lors des récréations. Ce changement peut provenir de plusieurs
sources les élèves connaissent les impacts de l’isolement pour la victime et peuvent
développer de l’empathie. De même, les enseignants interviennent plus rapidement sur la
mise à l’écart d’enfants. Par contre, il faudrait des données précises sur l’isolement social
des enfants rejetés suite au programme et idéalement selon les sous-types rejetés/agressifs
ou rejetés/inhibés. Mentionnons également que les agresseurs qui utilisent la violence
relationnelle en détruisant la réputation sociale de l’autre visent probablement à gagner du
pouvoir. En effet, l’intimidation se réalise généralement par les leaders de cliques qui
agissent devant témoins. Ainsi, ils montrent clairement aux autres qu’ils pourraient
éventuellement les intimider eux aussi. Ces notions issues des facteurs intragroupes
deviendraient des facteurs pertinents à ajouter à l’étude. Néanmoins, la diminution des
agressions indirectes constitue un grand progrès pour les enfants victimes de rej et.
Le prochain programme, actuellement en évaluation des impacts, met en avant
plan les difficultés d’intervenir sur les enfants agresseurs (Prud’homme, 2004). En effet, ils
agissent loin des regards des adultes en autorité et ils acquièrent du pouvoir sur la victime.
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Sous peine de représailles, l’enfant rejeté hésitera à dénoncer son agresseur. Comme nous
savons qu’une faible estime de soi peut être un des impacts de la victimisation par les pairs,
l’enfant rejeté peut croire qu’il mérite d’être agressé et trouve cela pratiquement normal.
Même si l’enfant dénonce son agresseur, les adultes ne savent pas trop comment intervenir
puisqu’ils manquent de connaissance sur la violence en école primaire (Prud’homme,
2004). En effet, ils peuvent banaliser l’agression du fait que ça ressemble à. une chicane
d’enfant, sans plus. De même, suite au changement de surveillants sur la cour d’école, les
interventions demeurent ponctuelles et le manque d’échange d’informations entre eux ne
permet pas de distinguer qu’un enfant agresse souvent et que l’autre subit. Pour tous ces
motifs, un programme impliquant tout le personnel de l’école, les élèves et même les
parents devient pertinent pour outiller chacun face à la violence en milieu scolaire primaire.
La démarche d’intervention vise à prévenir la violence dès le primaire en habilitant
le personnel de l’école, les élèves et les parents face à la violence et aux rapports de force.
Pour y parvenir, les responsables du programme impliquent la direction, constituent un
comité sur la violence, implantent des politiques scolaires et organisent des lieux d’échange
pour le personnel scolaire. Selon Stevens et al. (2001) cette démarche démontrera une
certaine efficacité puisque la première intervention scolaire cible les actes de victimisations
inacceptables dans l’école en restructurant l’environnement social. Les règles doivent être
claires et les conséquences connues à l’avance. De ce fait, les avantages de rejeter un pair
diminueront et les désavantages augmenteront. Il faut donc agir sur les comportements de
l’enfant rejeté et sur ceux de l’enfant rejetant. En ce sens, il faut porter une attention
particulière tant à l’agresseur, qu’à victime et ses parents (Stevens et aL, 2001).
La base du programme consiste donc à différencier la violence et le conflit pour
intervenir adéquatement selon la situation. Tel que décrit précédemment, la violence (dont
l’intimidation) se définit comme un rapport de force où l’agresseur agit intentionnellement
pour obtenir un gain (tel que du pouvoir) face à la victime (ici, l’enfant rejeté). Par ailleurs,
l’agresseur tend à se justifier par plusieurs moyens, dont le déni, la banalisation du geste et
la provocation de l’autre. L’agresseur tente ainsi d’éviter les conséquences car l’adulte ne
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sait pas quel enfant croire. À l’inverse de la violence, le conflit caractérise un désaccord
entre deux enfants, où le rapport de force reste absent. Il n’y a donc ni agresseur ni victime
mais deux enfants qui argumentent pour expliquer la nature du conflit (Prud’homme, 2004).
Avant que les élèves assistent à des activités, les enseignants participent à une formation
sur le thème des rapports de force et sur des pistes d’intervention. Ils abordent également ce
qu’il faut proscrire. Par exemple, de ne rien faire ou de gérer de la violence comme un
conflit. Dans cette formation, les enseignants apprennent sept étapes d’ interventions pour
gérer les rapports de force (Prud’homme, 2004):
a) demander aux élèves de s’expliquer l’un après l’autre sur la situation;
b) identifier le rapport de force, le nommer face aux élèves en présence;
c) prendre position contre le rapport de force et ouvrir le jeu de l’enfant agresseur;
d) déjouer ses stratégies et défaire les justifications;
e) sanctionner et/ou trouver avec l’agresseur (et les témoins complices) un moyen de
réparer le tord causé;
f) s’assurer que les stratégies d’agression et de justification aient un minimum d’impact sur
la victime et les témoins victimes;
g) élaborer avec la victime et les témoins victimes des scénarios de reprise de pouvoir.
Le programme offert aux élèves s’intitule «Branche ton antenne sur les rapports de
force». Un extraterrestre bleu, ni garçon ni fille, ni jeune ni vieux, ni riche ni pauvre, du
nom de Dominix, arrive sur terre pour étudier les rapports entre les humains (Prud’homme,
2004). Les élèves de cinq à huit ans reçoivent trois ateliers de 20 minutes tandis que ceux
de huit à onze ans participent à six activités de 45 minutes. Domimx leur raconte comment
se brancher sur les rapports de forces par une vidéo, une marionnette et des jeux.
Jusqu’à présent, l’évaluation de l’implantation fut réalisée pendant trois ans. Les
enseignants rapportent apprécier la formation puisqu’ils peuvent mieux différencier les
conflits de la violence où les rapports de force sont présents. D’ailleurs, près de 80% (sur
environ 180) modifient grandement ou moyennement leurs façons d’intervenir suite à la
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formation. Pour le volet élèves, 80% se disent satisfait (sur 2350 élèves de la maternelle à la
sixième année). Ils rapportent être mieux outillés face à l’intimidation en distinguant mieux
la différence entre les conflits et la violence. Les parents demeurent le groupe le plus
difficile à rejoindre puisqu’il n’y en a eu que 300 ayant participé au programme au cours
des trois ans du projet. En étant les premiers responsables du développement de leurs
enfants, ils constituent un groupe important à intégrer à l’intervention. Néanmoins, la
communication école/famille semble ardue et demande beaucoup d’investissement des
deux parties. Conséquemment, le volet parent peut devenir absent dans l’implantation
malgré son importance. Nonobstant ces limites, les parents participants mentionnent que la
formation répond à leurs besoins et qu’elle leur servira grandement. Pour améliorer
l’implication parentale, il faudrait offrir aux parents du soutien par un professionnel, par
l’enseignant ou par un responsable du programme (Stevens et al., 2001). En effet, dans ce
programme les parents reçoivent un cahier d’activité et se font inviter à une formation.
Lorsque la prévention ne suffit plus, un autre changement serait de favoriser la référence à
un travailleur social ou un psychologue dans les cas les plus sévères d’enfants victimes ou
agresseurs (Stevens et al., 2001). Toutefois, cette intervention tient compte du réseau social
de l’enfant rejeté et de l’enfant rejetant. Elle sera probablement efficace vu son angle
systémique de la réalité du rejet social. Suite à ces années d’implantation et quelques
changements mineures, le programme acquiert la maturité pour passer à l’évaluation des
impacts. L’étude est en cours actuellement. L’auteur de ce programme conclue en
soulignant que si la violence s’apprend, elle se désapprend en lui enlevant ses avantages.
En somme, toutes les interventions présentées aident, chacune à leur façon, à
réduire le rejet, ou du moins, son incidence sur les victimes. En effet, l’exclusion sociale
génère des impacts majeurs sur le développement socioaffectif des enfants rejetés. Les
amitiés à l’enfance deviennent une base pour la création et le maintien des relations
interpersonnelles et ce, jusqu’à l’âge adulte. Il faut prévenir le rejet par les pairs en milieu
scolaire primaire en agissant rapidement et efficacement. Les intervenants doivent donc
penser à la fois aux facteurs individuels, sociaux et environnementaux influençant la
problématique du rejet par les pairs.
CINQUIÈME CHAPITRE
DISCUSSION GÉNÉRALE
Avant de conclure, voici un résumé des différents aspects du rejet par les pairs. Il
se caractérise par un statut social d’enfant rejeté, que se voit attribuer un enfant qui obtient
des nominations négatives de ses pairs pour une période de temps variable. L’enfant peut se
faire exclure pour plusieurs motifs. Il développe un profil comportemental distinct selon sa
réponse face au rejet, à savoir un sous-type à prédominance d’agression, d’inhibition, des
deux ou d’aucun. Les résultats issus de la littérature demeurent ambivalents si ce profil
comportemental précède ou suit le rejet par les pairs. En effet, l’enfant du sous-type
agressif peut initier les actes agressifs ou répondre à des actes des pairs par l’agression. De
plus, les enfants rejetés peuvent vivre tant des agressions directes des pairs comme des
coups et des insultes que des agressions indirectes qui nuisent aux relations sociales.
L’exclusion sociale peut affecter tous les enfants du primaire: garçons et filles,
plus jeunes et plus vieux. Les facteurs de risque se ressemblent également pour tous. Les
enfants rejetés démontrent souvent des troubles de comportement et des difficultés à bien
percevoir les intentions et l’humeur des pairs. De même, l’enfant vivant des situations
familiales difficiles ou stressantes risque plus le rejet de ses pairs. Les stress influencent les
comportements et cognitions des membres de la famille. Cependant, les pairs, en tant que
groupe, influencent également le statut social d’un enfant. Par exemple, il peut s’agir de
l’affiliation à des gens de même statut ou la cohésion d’un groupe déjà formé. Dans les
écoles, ces influences sont plus ou moins présentes selon les interventions faites pour
contrer le rejet par les pairs. En somme, pour bien cerner la situation de l’enfant rejeté, il
faut tenir compte tant de l’individu que du groupe dans leur interrelation et leur milieu.
Suite à leur exclusion sociale, les enfants victimes peuvent développer divers
problèmes comportementaux externalisés et intemalisés. C’est-à-dire présenter des troubles
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de comportement, des affects dépressifs et une baisse d’estime de soi. Ces effets suivant
l’exclusion sociale peuvent être à long terme. Les plus communs se retrouvent à
l’adolescence : les difficultés scolaires, l’abandon scolaire et l’affiliation à des cliques
déviantes. À l’âge adulte, des difficultés relationnelles peuvent se présenter à tout moment,
la personne ayant peu appris à développer et maintenir des relations réciproques. D’ailleurs,
au primaire, leurs amis sont souvent plus jeunes, de sexe opposé et démontrent des
difficultés relationnelles. Néanmoins, nous constatons de grandes différences individuelles
quant aux impacts à long terme, par exemple, les enfants rejetés/inhibés et les femmes
représentent un groupe plus à risque.
Cette recension des travaux dans le domaine du rejet par les pairs devrait permettre
d’aider les intervenants dans leur travail, et ce, à plusieurs niveaux. L’identification des
facteurs et des impacts du rejet mène à prévenir le développement de l’exclusion sociale en
mettant en place des moyens d’intervention dès les premiers signes précurseurs d’un rejet et
ce, bien avant que celui-ci se consolide dans le temps. L’intervenant peut alors agir
rapidement auprès des agresseurs dès qu’ils commettent des gestes d’agressions directes,
indirectes, d’intimidation ou toutes autres formes de violence à l’égard d’un pair. De même,
des interventions se développent auprès des victimes pour prévenir les impacts négatifs
d’un rejet et soutenir l’enfant. Par exemple, les enseignants et les parents peuvent vérifier
les perceptions de l’enfant sur son rejet, l’aider à identifier ses comportements dérangeants
et agir dès leurs manifestations, renforcer son estime de soi et ses capacités d’affirmation, et
l’inviter à faire des activités parascolaires avec des pairs. Ainsi, même sans la mise en place
formelle d’un programme d’intervention, plusieurs interventions ponctuelles peuvent être
réalisées pour favoriser l’intégration sociale de chaque enfant dans un groupe classe.
Les différents types de programmes d’intervention ont évolué à travers le temps.
En effet, nous constatons que les programmes orientés vers les caractéristiques
individuelles ont été davantage privilégiés vers la fin des années 1980 et le début des
armées 1990 tandis que les programmes d’approches plus systémiques émergent dans les
années 2000. Les interventions individuelles permettent à l’enfant victime de développer
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diverses habiletés nécessaires à son intégration dans un groupe. Bien que l’enfant rejeté
pourrait profiter de l’apprentissage de nouvelles habiletés, ces programmes individuels
envoient trop souvent le message à l’enfant rejeté et aux autres, que quelque chose ne
fonctionne pas correctement avec celui-ci; risquant ainsi de stigmatiser cet enfant. Ces
programmes négligent notamment la prévention et l’exercice des habiletés de l’enfant en
milieu naturel. Pour faciliter une généralisation des acquis de l’enfant, la prise en compte de
la contribution des pairs doit s’amplifier dans les interventions de classe. Les pairs doivent
apprendre à gérer la tolérance, la résolution de conflit, les travaux de collaboration, la
cohésion d’équipe et développer leur empathie pour atténuer la présence de comportements
de rejet. D’une approche individuelle, les interventions ont graduellement intégré les autres
systèmes d’influences sur le développement de l’enfant. C’est ce que proposent les
programmes scolaires d’orientation plus systémiques qui offrent une formation à tout le
personnel scolaire et aux parents en plus des activités offertes en classe. En somme, nous
assistons à un regroupement des différentes approches d’intervention. Les enfants rejetés
peuvent participer à des activités sur les habiletés sociales en individuel, pendant que les
pairs de la classe ont un programme sur les travaux de collaboration et que les enseignants
et parents reçoivent une formation sur l’exclusion sociale et les moyens de favoriser un
climat agréable et d’intégration pour tous.
On observe toutefois que certaines interventions obtiennent plus de succès auprès
des garçons antisociaux que chez les filles. Il faut alors identifier des programmes qui ont
des retombées positives pour tous les sous-types d’enfants victimes de rejet. De plus, les
interventions sur le rejet par les pairs devront prendre de l’expansion hors du milieu
scolaire. Il y a également lieu de favoriser plus amplement l’implication parentale vu leur
rôle prédominant pour le développement socio affectif de leur enfant. De même, on doit
tenter de tenir compte des ressources du quartier qui côtoient des groupes d’enfant, comme
par exemple, les services de garde ou les maisons de jeunes. Les intervenants de ces
différents milieux voient évoluer les enfants et peuvent grandement les aider à mieux
s’intégrer socialement. Il faut donc poursuivre sur cette voie, de rendre nos programmes
d’intégration sociale de plus en plus systémique pour aider les enfants à bien se développer
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dans tous leurs milieux de vie. Entre ces différents milieux, il y a lieu de créer un climat de
collaboration et de concertation pour intervenir de façon cohérente envers l’enfant. Bien
sûr, c’est un idéal à atteindre et beaucoup d’efforts restent à faire pour aller en ce sens.
Comme nous l’avons démontré tout au long de cet essai, le rejet par les pairs
provient de l’influence de plusieurs facteurs mais le problème appartient tant à l’enfant qu’à
son réseau social. De l’individuel, où l’enfant porte son rejet, nous assistons à l’ouverture
vers la prise en compte des aspects contextuels, où les pairs, les enseignants et les parents
seraient susceptibles d’influencer le développement de la compétence sociale de l’enfant.
Toutes ces composantes doivent impliquer la contribution des divers intervenants dans le
but d’aider les élèves à vivre une expérience scolaire enrichissante et de développer les
fondements d’une vie sociale adéquate. Comme le disait Descartes (1637), «c’est
proprement ne valoir rien que de n’être utile à personne. »
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